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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado busca na etnografia, compreender como se
configura a autonomia de professores de Educacdo Fisica em uma cultura
particular da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre? Assim, partindo dessa
problematica, o referencial tedrico que da suporte a esta dissertacdo se pauta
no entendimento de que a escola e a Educagado Fisica ndo sao “células”
individuais, separadas da sociedade em que se inserem e sim sdo parte
importante no processo de construcdo e reconstrucdo desta, sendo
influenciadas ao passo que também influenciam neste processo. Nesse
sentido, primeiramente busquei contextualizar a partir da sociologia e da
pedagogia critica, de que maneira entendo essa relacdo de entre a instituicdo
escolar e a sociedade contemporanea, partindo da relagcdo entre o contexto
macrossocial e o trabalho docente, pensando nas forgcas que operam e
interferem no cotidiano escolar, nos processos de ensino aprendizagem e nas
condicbes de trabalho docente. Partindo desse entendimento, construi
paralelamente, o entendimento de autonomia docente que a partir de Contreras
(2012) e Freire (2013), caracterizada n&o apenas como liberdade do “fazer”,
mas também um processo de emancipacdo, coletivo - atraves de relagdes -
gue visa a transformacdo de toda a retérica neoliberal que circunscreve o
sistema educacional brasileiro. Assim, liberdade e autonomia s&o conceitos
gue demandam reflexdo, consenso entre o discurso e a a¢cdo, consciéncia do
lugar que se esta situado. Refletindo sobre a questao norteadora deste estudo
e a complexidade das rela¢gdes inseridas no objeto de estudo, a opcéo pela
etnografia se da na medida em que possibilita a interpretacdo dos aspectos
simbolicos que configuram o contexto estudado e que sO € possivel a partir de
uma imersdo do pesquisador no campo e descricdo densa das relacdes
estabelecidas ali. Por sua vez, o trabalho de campo teve duracdo de quatro
meses — agosto a dezembro de 2014 — utilizando como principal instrumento
de coleta de informacdes a observacdo participante, juntamente a analise de
documentos como o PPP da escola, curriculo construido pelo coletivo docente
da EFI e o Documento orientador para o ano letivo de 2016 instituido nas
escolas da RMEPOA. Utilizei registros em diadrios de campo e entrevistas
semiestruturadas. A partir da analise das informagGes se delinearam duas
principais categorias “Autonomia da escola: gestdo administrativa e
pedagogica” e “Representagdes sociais e autonomia da EFI”. Assim, as
interpretacdes realizadas demonstram que no contexto pesquisado a
autonomia é “encharcada” por diversas representacdes sociais, construidas
pelo coletivo docente e equipe diretiva. Estas representacdes estdo ligadas ao
entendimento de que a autonomia do professor de Educacdo Fisica esta
relacionada ao pedagogico. O estudo também demonstra que em contextos
com modelos de gestéo “verticais” a autonomia tem menor possibilidade de ser
integral.

PALAVRAS-CHAVE: Autonomia Docente. Professores de Educacéo Fisica.
Representagdes Sociais. Gestdo Administrativa e Pedagogica.



ABSTRACT

This dissertation seeks ethnography, understand how to set up the autonomy of
physical education teachers in a particular culture of the Municipal School of Porto
Alegre? Thus, starting from this issue, the theoretical framework that support this thesis
is guided on the understanding that the school and physical education are not "cells"
individual, separated from the society in which they operate, but are an important part
in the construction process and reconstruction thereof, while being influenced also
influence this process. In this sense, first sought to contextualize from sociology and
critical pedagogy, how understand this relationship between the school and the
contemporary society, based on the relationship between the macro social context and
the teaching work, thinking about the forces that operate and interfere in schoal life, in
teaching and learning processes and working conditions of teachers. Based on this
understanding, built in parallel, the understanding of teaching autonomy from Contreras
(2012) and Freire (2013), characterized not only as freedom of 'doing’, but also a
process of emancipation, collective - through relationships - that It aims to transform
the entire neoliberal rhetoric that circumscribes the Brazilian educational system. Thus,
freedom and autonomy are concepts that require reflection, consensus between
speech and action, place of consciousness that is located. Reflecting on the main
guestion of this study and the complexity of the relationships entered the study object,
the ethnography option is given to the extent that allows the interpretation of the
symbolic aspects that form the context studied and that is only possible from an
immersion researcher in the field and dense description of relationships established
there. In turn, the field work lasted four months - from August to December 2014 -
using as main tool for information gathering participant observation, along document
analysis as school PPP, curriculum built by the teacher collective EFI and the guiding
document for the year 2016 set up in schools RMEPOA. | used records in field diaries
and semistructured interviews. From the analysis of the information is outlined two
main categories "school autonomy: administrative and pedagogical management" and
"Social representations and autonomy of EFL" Thus, the interpretations made show
that in the context researched autonomy is "soaked" by various social representations
built by the teacher collective and management team. These representations are linked
to the understanding that the autonomy of the physical education teacher is related to
teaching. The study also shows that in contexts with management models 'vertical'
autonomy has less chance of being full.

KEYWORDS: Autonomy Teaching. Physical Education teachers. Social
Representations. Administrative and Educational Management.



RESUMEN

Esta tesis tiene por objeto la etnografia, entender como configurar la autonomia de los
profesores de educacion fisica en una cultura particular de la Escuela Municipal de
Porto Alegre? Por lo tanto, a partir de este nimero, el marco teérico que apoyan esta
tesis es guiado en el entendimiento de que la escuela y la educacion fisica no son
individuales "células", separado de la sociedad en la que operan, pero son una parte
importante en el proceso de construccion y la reconstruccion de los mismos, mientras
gue ser influenciado también influyen en este proceso. En este sentido, solicito, por
primera contextualizar desde la sociologia y la pedagogia critica, como entender esta
relacion entre la escuela y la sociedad contemporanea, basada en la relacion entre el
contexto macro social y el trabajo docente, pensando en las fuerzas que operan e
interfieren en la vida escolar, en los procesos de ensefianza y aprendizaje y las
condiciones de trabajo de los maestros. Sobre la base de este entendimiento,
construido en paralelo, la comprension de la ensefianza de la autonomia de Contreras
(2012) y Freire (2013), que se caracteriza no so6lo por la libertad de "hacer", sino
también un proceso de emancipacion, colectiva - a través de relaciones - que Su
objetivo es transformar toda la retérica neoliberal que circunscribe el sistema educativo
brasilefio. Por lo tanto, la libertad y la autonomia son conceptos que requieren
reflexion, el consenso entre el discurso y la accion, lugar de conciencia que se
encuentra. Al reflexionar sobre la cuestion principal de este estudio y la complejidad de
las relaciones entraron en el objeto de estudio, la opcion de la etnografia se da en la
medida en que permite la interpretacion de los aspectos simbdlicos que forman el
contexto estudiado y que solo es posible a partir de una inmersion investigador en el
campo y densa descripcion de las relaciones establecidas alli. A su vez, el trabajo de
campo durd cuatro meses - desde 08 hasta 12, 2014 - utilizando como herramienta
principal para la recopilacion de informacion observacion participante, a lo largo de
analisis de documentos como PPP escolar, el curriculo construido por el maestro EFI
colectiva y el documento de orientacion para el aflo 2016 cre6 en RMEPOA escuelas.
Solia registros en diarios de campo y entrevistas semiestructuradas. A partir del
analisis de la informacion se esboza dos categorias principales "autonomia escolar:
gestion administrativa y pedagogica" y "Representaciones sociales y la autonomia de
EFL" Por lo tanto, las interpretaciones realizadas muestran que en el contexto
investigado la autonomia es "empapado" por diversas representaciones sociales
construidas por el equipo de gestion colectiva y maestro. Estas representaciones estan
relacionados con el entendimiento de que la autonomia del profesor de educacién
fisica esta relacionada con la ensefianza. El estudio también muestra que en contextos
con autonomia modelos de gestion "vertical" tiene menos posibilidades de estar lleno.

PALABRAS CLAVE: La autonomia de ensefianza. Profesores de educacion
fisica. Representaciones Sociales. Administrativo y gestion de la educacion.
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1 INTRODUCAO

Este estudo trata da interpretacdo sobre a autonomia de professores
de Educacéo Fisica no universo particular de uma escola da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. A busca pela compreensédo da
configuracdo da autonomia do professor de educacéo fisica no contexto de
escolarizacdo® da escola publica surge a partir de algumas inquietacées, que
tem origem desde o ingresso na formacdo inicial, no ano de 2008 na
Universidade do Extremo Sul Catarinense na cidade de Criciima — SC. Ao
longo desse processo formativo, algumas representacdes sobre escola e
docéncia me provocavam, como por exemplo, a verticalizac&o? do processo de
ensino-aprendizagem, presente tanto na formacdao inicial, quanto no contexto
escolar.

Acredito que pensar a escola apenas como um contexto de disputas,
tensdes e desenvolvimento do ato pedagodgico e ndo como produtora de
conhecimentos legitimos, faz com que o distanciamento entre o conhecimento
académico-cientifico e o contexto escolar siga aumentando, indo de encontro
ao entendimento de processo formativo docente, que deveria proporcionar a
compreensdo do futuro campo de atuacdo, auxiliando no processo de
configurac&o da autonomia logo na entrada da carreira docente.

Assim como a verticalizacdo do ensino, que a meu ver mantém, ainda
gue tacitamente, a légica de reproducédo pautada na educacéo bancéria (Paulo
Freire, 1987). Esse processo de verticalizagc&o tende a dificultar a construcéo
de uma prética pedagdgica consciente e autbnoma, em um momento

importante do percurso docente, que € a entrada na carreira. Portanto e talvez

! Entendendo que o ensino-aprendizagem acontece para além da escola (familia, comunidade, grupos
sociais), o termo “contexto de escolariza¢do” se refere ao contexto formal de ensino ao longo da vida.
Nesse sentido, a escolarizagdo é um “pedago” do processo educacional por que passa o sujeito.

2 Verticalizagdo, nesse caso, é um termo utilizado por autores da pedagogia critica que se relaciona as
relacGes de imposicdo, tanto ligado a decisGes, propostas curriculares no cotidiano escolar, quanto a
construcdo de conhecimento (presente na escola e também na formacao inicial), em um ensino voltado
ao professor como sujeito central na construgdo de conhecimento.



15

ai, comecei a busca por compreender os lugares e as relacbes da minha
autonomia docente.

Mas foi a partir da experiéncia nos estagios obrigatorios, em que
constantemente ouvia dos alunos, “por que estamos fazendo isso?”, € que
entendi que docéncia é mais que planejar e executar, e sim construir sentidos a
escola com os estudantes. Esses questionamentos, surgidos na formacao
inicial, se materializam ao iniciar a atuacdo como professora em uma instituicao
de ensino integral, que atende aproximadamente 1500 alunos e abrange séries
da educacao infantil ao ensino técnico no turno regular de escolarizagdo e
laboratérios educativos e oficinas esportivas no periodo inverso. Lugar em que
iniciei minha construgcdo docente, atuando com alunos especificamente do
Ensino Fundamental (3° a 9° anos), em situac&o de risco social.

Nesse contexto de escolarizagdo passei a entender a docéncia como
um processo complexo, perceber que o trato com o conhecimento era um dos
elementos que me constituiam como docente no cotidiano daquela cultura
escolar e que as relacdes estabelecidas ali tinham muito a me ensinar.
Principalmente, entender que 0 ensino ndo € somente um processo
pedagdgico para atingir objetivos/metas definidas pelo Estado, pela escola e
pelo docente, mas um meio, dotado de poder para transformar 0s processos
coercitivos, construidos e efetivados histérica e socialmente, relacionados a
classes sociais, género e a construgdo do conhecimento. Reconhecendo esse
primeiro passo, de refletir sobre meu lugar e as relacfes estabelecidas neste
contexto, como possibilidade para pensar minha autonomia.

Ao passo que fui buscando desenvolver esses elementos reflexivos a
partir da minha prética pedagogica, fui compreendendo que haviam elementos
gue dificultavam esse movimento, inclusive a visdo de busca isolada, na
auséncia de um trabalho coletivo.

Desse modo, ao iniciar a carreira docente, nessa busca por entender
as demandas do cotidiano na escola, e o desenvolvimento do que hoje entendo
por autonomia, foi o impulso para a busca de uma formacao continuada, em

gue opto por me aproximar da pesquisa académico-cientifica.
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Assim, esse momento de inicio a carreira docente acontece
concomitante ao ingresso no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre
Desenvolvimento Docente e o0 Mundo do trabalho (GPOM), em que ingresso
como participante de iniciagdo cientifica e participo como docente do (PADI)
Programa de acompanhamento a docentes iniciantes. Nesse momento
encontrei mais questionamentos do que respostas as questdes que ja vinham
me acompanhando. Mas percebi que o isolamento, que vinha destacando
minha experiéncia docente até o momento, ndo era o caminho para a acgao
educativa que buscava.

Junto a essa necessidade de compreender 0 contexto escolar estava
igualmente a necessidade de compor de maneira mais organica a cultura em
gue ingressei como docente, buscando a partir do processo, desenvolver
minha autonomia docente, compreendendo e procurando superar 0s elementos
gue estavam além da minha capacidade decisoria.

A exemplo disso, destaco a busca por uma relagdo mais horizontal com
a gestéo escolar, marcadamente preocupada como a capitacado de recursos em
detrimento do fomento de praticas né&o individualizadas de ensino. Essa
intencionalidade nas acdes gestoras, ndo tao explicita no discurso da equipe
diretiva, influenciava a construcdo das acdes pedagdgicas dos docentes de
maneira geral naquele contexto. Outro exemplo é a tentativa desconstrucdo
gradual do paradigma assistencialista, fortemente presente naquele contexto.
Esse modo de pensar a educagdo — como instituicdo cuidadora — enquanto
escola, surge da configuragao inicial da escola, em sua génese, nos anos de
1949, ainda como casa de passagem e posteriormente como internato. Nao
era, e ainda ndo € minha intensdo, negar o passado assistencialista da
instituicdo, crucial para aquela regido, 0 que me inquietava era essa Visao
sobrepujar a visdo de transformacao social por meio do ensino integral.

Em meio a esse processo de construcdo da identidade docente, em
busca pela autonomia como professora e a partir da necessidade de
compreensdo das relacbes que compbe a cultura escolar, como os

tensionamentos, as intencionalidades imbricadas no processo de ensino-
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aprendizagem, ingresso no curso de Mestrado em Ciéncias do Movimento
Humano da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (ESEF/UFRGS).

A partir da possibilidade de aproximagdo com um coletivo que estuda a
escola a partir da propria escola. Interpretando e descrevendo de maneira
densa, as diversas culturas escolares, tensdes, relacbes de poder e de
resisténcia aos processos de coercdo, o trabalho docente e os elementos
didaticos-metodolégicos que conduzem o docente a efetivacdo de sua pratica
pedagdgica, partindo do entendimento da docéncia como um ato politico e
carregado também de uma fungdo social. Nesse sentido, passo a integrar o
Grupo de Pesquisa Qualitativa em Didatica e Metodologia do Ensino na
Educacdo Fisica, agregando uma nova ‘lente” ao jeito de olhar a escola e
assim me aproximo ainda mais das questdes discutidas anteriormente, que
tencionam minha prética pedagogica e a constru¢cdo de uma autonomia tanto
individual, quanto como professora.

Questbes como, 0 que é ter autonomia no contexto escolar? Como
construo uma relacdo autbnoma com o0s sujeitos desse contexto? Que
elementos sociais e politicos estdo envolvidos na configuracdo da autonomia
docente? Do processo de reflexdo acerca do tema emergem alguns
pressupostos, que entendo estar envolvidos nesse processo de construcao ou
perda da autonomia docente, como elementos participantes e influenciadores
desse processo buscando na literatura relacionada ao tema, surgem a
influéncia de diretrizes curriculares, as proprias concepg¢des que encharcam os
docentes representados por sua identidade pessoal e profissional; elementos
da organizacéo escolar, cultura escolar e micropoliticas do contexto, mostrando
gue esse processo de construcdo de uma prética pedagogica autbnoma esta
imersa em um contexto de relagdes complexas.

Ao entender a importancia de estudar a autonomia docente, a partir
das experiéncias particulares no meu percurso docente, busquei entender
guais elementos académicos e sociais seriam relevantes para desenvolver este
estudo. Nesse sentido, dois argumentos corroboram para a construcdo deste

estudo: Inicialmente, a auséncia de producdo sobre o tema no meio
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académico-cientifico na éarea educacdo fisica relacionada a subérea
Pedagdgica®.

Segundo, o entendimento de que cada vez mais somos envolvidos por
um contexto politico-social marcadamente reacionario e que a educacéo de
modo geral sofre influencia direta nesse processo, alterando seu sentidos em
acOes antidemocraticas. Portanto, mais do que nunca €é importante
compreender os lugares da autonomia dos sujeitos nesta sociedade, tendo em
vista que a autonomia é também consciéncia e reflexdo e que esse
entendimento é a possibilidade de transformacéo deste quadro politico-social
atual.

A partir do percurso académico-docente e da reflexdo acerca dos
guestionamentos acima mencionados, se potencializa o problema de pesquisa,
entendido como uma questdo mais ampla, mas que contextualiza o objeto de
estudo, a autonomia do professor de educacéo fisica. Portanto, a probleméatica
gue circunscreve este estudo é entender “Como se configura a autonomia
de professores de Educacdo Fisica em uma cultura particular na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre? Essa questdo se relaciona a intensao
de entender como a autonomia do professor de educacdo fisica esta
representada neste contexto escolar, imerso em um contexto complexo como a
cultura escolar, que nao isolado do contexto social, influencia e é influenciado
por relagdes estabelecidas historicamente e que abordaremos ao longo dessa
construcgao.

A partir desse primeiro momento, em que ao mesmo tempo em que
discorro sobre minha relagdo com o tema de pesquisa, também me percebo
atravessada pelo fenbmeno da autonomia e 0s processos que constituem essa
condicdo, passo a apresentar de que maneira esse projeto de pesquisa esta
estruturado.

O primeiro capitulo, intitulado “O contexto macrossocial e o trabalho

docente”, nos propomos a compreender nosso objeto a partir de sua

3 Segundo Manoel e Carvalho (2011), este termo foi cunhado a partir da reestruturagdo dos programas de pos-
graduagdo em 1990, apresentando diferentes dreas de concentragdo para a produgdo de conhecimento da
Educagdo Fisica. Estd relacionado a produgdo de conhecimento sobre formacdo de professores, curriculo,
metodologias de ensino e didatica, se embasando nas ciéncias Sociais e Humanas.
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construcdo tedrica caminhando pela contextualizacdo macrossocial da
conjuntura em que a pesquisa sera desenvolvida, abordando o contexto
econdmico neoliberal e o discurso que perpassa todas as esferas da vida social
e chegando a escola, onde imbrica a pratica pedagogica, influencia o trabalho
docente e a constituicdo do professor como sujeito consciente de sua funcéo e
seu lugar no mundo.

Dando sequencia ao referencial tedrico, apdés uma abordagem
macrossocial do contexto politico e econémico que a escola e seus sujeitos
estdo inseridos, seguimos sistematizando de que maneira estd colocada a
compreensao sobre autonomia do professor, utilizando autores que nos ajudem
a compreender 0os elementos que constituem essa constru¢géo mais ou menos
autbnoma no contexto de escolarizacao.

Assim, me embaso principalmente em Contreras (2012) e Paulo Freire
(2013) que tratam do objeto de pesquisa a partir de uma visdo critica de
educacao e de mundo. Neste segundo capitulo, que se intitula: “Autonomia do
professor: buscando o fenbmeno a partir de José Contreras Domingo e Paulo
Freire”, recorremos as ideias centrais discutidas por eles, dialogando com
outros autores da pedagogia critica, sobre a autonomia do professor, e seu
carater transformador. Pensando na possibilidade de construcdo autbnoma
partindo de uma relacdo densa, estabelecida a partir da consciéncia critica
(PAULO FREIRE, 2013, p.33) voltada ao contexto educacional, principalmente
no processo de ensino-aprendizagem.

Essa consciéncia critica também significa que o sujeito entenda a
importancia de voltar seu olhar aos elementos sociais e politicos que imbricam
0 processo pedagogico, se entender como ser construido pelo mundo e que
também constroi o mundo. Elementos como, a politica neoliberal, a retérica do
profissionalismo, o processo continuo de proletarizacdo e intensificacao
(CONTRERAS, 2012) a que sao submetidos os docentes, aparecem como
condicionantes a pratica pedagoégica, mas que a partir desses autores, nao sao
determinantes da mesma.

Entdo, apO0s essa compreensdo sobre o que consiste autonomia do

professor e onde ela estd situada politica e socialmente, buscamos a
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compreensdao sobre como estd colocado esse fenbmeno no campo da
educacéo fisica, a partir da revisdo de literatura realizada em periédicos da
area. Essa busca ocorreu em periédicos com conceito Qualis Capes* A1 aB5 e
também no material presente banco de teses e dissertagcdes no portal de
periédicos da CAPES®. E importante ressaltar que a essa escolha, em
compreender a autonomia na educacéo fisica através da revisdo de literatura,
ilustra a pouca producéo relacionando o tema, autonomia profissional e a
docéncia em educacdo fisica.

Apo6s essa breve introducdo de como esta estruturado o objeto de
pesquisa, inicio a apresentacdo do referencial tedrico, que inicialmente as

relagcdes do contexto macrossocial com o trabalho docente.

* Qualis é o conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para estratificacdo da
gualidade da producao intelectual dos programas de pds-graduacao.

> Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), fundacéo do
Ministério da Educacao (MEC). Atua na expanséo e consolidagdo da pds-graduacao stricto
sensu (mestrado e doutorado) e na formagédo de professores da educacdo béasica, em
todos os estados da Federacéo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 O CONTEXTO MACROSSOCIAL E O TRABALHO DOCENTE

Ao anunciar que o professor e sua pratica pedagodgica estédo
diretamente ligados, influenciando e sendo influenciados, a toda a estrutura
social, entendo que meu olhar para o objeto de estudo deva caminhar nesse
sentido, na tentativa de compreender a partir da estrutura social e as relagfes
estabelecidas nesta, as influencias na configuragdo da autonomia de
professores de educacao fisica em um contexto educacional municipal de Porto
Alegre - RS.

Na busca por essa visdo mais ampliada acerca da autonomia dos
professores e dos processos que compreendem esse fenémeno, se faz
necessario entender de que maneira esta configurado o contexto macrossocial
em que o estudo € realizado e as implicacfes dessas interagdes no processo
final do ensino, a constru¢do do conhecimento no fazer docente cotidiano do
professor de educacéo fisica.

O contexto macrossocial a que me refiro e busco compreender, se
constitui no modelo econémico-social neoliberal atual e seus engendramentos,
suas normas, suas formas de perpetuacéo e os efeitos das medidas tomadas
para essa perpetuacdo, agbes que ‘respingam” e por vezes mais que isso,
ditam o andamento, nos mais diversos setores da sociedade.

Seja no ambito das relacfes interpessoais, mais do que nunca
permeadas por concep¢cdes menos humanistas e mais mecanicas, seja
dominando o contexto profissional, por meio das regulamentagdes dos meios
de producdo e controle do trabalho e neste projeto o trabalho docente, as
condicdes de realizacao desse oficio ou mesmo a transformacao de sua funcéo
social.

Essa organizacdo social se mantém a partir da propagacdo desse
discurso, na coacéo de ideologias mais subversivas (que questionam o status
guo e militam na busca de uma transformacao social, e que buscam a reflexéo

acerca das condi¢fes do cenario atual) a partir de um viés mais sociolégico, na
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disseminacdo de representacOes e ideias produzidas por um grupo
determinado acerca do meio.

Ao voltar o olhar brevemente para o percurso de algumas das
civilizagbes, estas sdo estratégias ligadas ao controle, controlar ideias, o
conhecimento, controlar nacdes e o cenario politico-econbmico sdo algumas
formas, esse controle se da por meio da regulacdo de acesso de boa parte da
populacdo a cultura, na manipulacdo de informacfes e também esta
intimamente ligado as mudancas na educacdo, rebaixando ou modificando
seus sentidos possiveis, que ndo estejam ligados a manutencédo desse controle
social.

Entendo que em condi¢cBes como esta referidas no paragrafo anterior,
a educacgdo passa a ser vista pelo olhar da ideologia de mercado®, sob dois
principais argumentos. Em primeira analise, como um produto, moeda de troca
entre o Estado e Organizagdes Financeiras (a exemplo disso apresento a
relacdo entre o FMI e o Brasil), para a obtencdo de empréstimos com o intuito
de estabilizar a economia. Entretanto nesse mesmo processo, a valorizagao do
econdmico em relacdo ao social, faz com que a educacédo também seja vista
como um orgéao de alto custo para o Estado.

Assim, essa imersdo da sociedade nessa ideologia de mercado, em
gue o lucro/acumulacdo de capital € o principal interesse, advém de uma
construcédo histérica que vem se perpetuando a partir dos interesses de grupos
sociais estabelecidos. Nesse sentido, leis de mercado passam a regulamentar
as acoOes e determinar o destino da sociedade em escala global. Essa evolugéo
pautada pelas necessidades econdmicas, sempre esteve como pano de fundo
pautando a vida em sociedade, e nas Ultimas décadas mais do que nunca, com
0 advento da globalizacéao.

Busco estabelecer relagbes com a globalizacdo neste estudo, a partir
de Bossle (2008) ao entender que falar de globalizacdo é abordar a
compreensdo de relacdes dinamicas e complexas da educacdo e suas

influéncias no cotidiano escolar, aproximando o contexto de estudo a partir de

® Ver Silveira (2006)
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tematicas mais amplas “[...] dimens&o social, econébmica, politica e cultural”
(BOSSLE, 2008, p.23), que atravessam o cotidiano escolar. Ao abordar o tema
em sua tese de doutorado, o autor mostra um panorama abrangente, a partir
de diversos autores, desde o momento que se entende como o surgimento
desse processo como também sobre como a globalizacdo pode ser analisada,
tanto de maneira positiva, quanto negativa e o faz relacionando o advento da
globalizac&o as diversas esferas da sociedade, econ6mica, politica e social.

Aqui, busquei entender a relagdo estabelecida no contexto
educacional, talvez por um olhar de uma globalizagdo entendida como
combustivel aos processos de manutengdo de controle e estratificacdo social.
De fato, a globalizagcdo passa a ser mais que um fendmeno a ser estudado, se
tornando um modo de entender a sociedade e 0s processos que constroem e
reconstroem essa sociedade, de modo que atualmente, é quase impossivel
nao ser influenciado por esse contexto.

No campo da sociologia vemos em Bauman (1999) que a globalizacéo
fez com que a distancia entre as classes sociais se mostrasse de forma mais
evidente. Essa nocdo de diminuicdo de barreiras fisicas, ou fronteiras
geogréficas, a relagdo entre o “la” e o “ali”, possibilita a reflexdo acerca do
tempo e da distancia que s&0 necessarios para vencer essa barreira, bem
como as possibilidades dos sujeitos no trato com essas variaveis.

Assim, esse entendimento de um mundo global, é permeado pelas
condicdes objetivas de se localizar enquanto “produtor-produto” (BAUMAN,
1999), social dentro desse “globo”, pois a distancia (marcador da nocéo de
globalizacdo), nesse momento, é medida também pela capacidade de ser
vencida, incluindo condi¢cBes econbmicas para tal.

A partir desse processo de globalizacao, se efetiva a meu ver, talvez a

principal contradicdo da modernidade. A partir da fluidez’ das relacdes, seja na

’” Termo utilizado por Zygmun Bauman, em suas obras, caracterizando a dinamicidade dos varios
processos sociais, das relagdes interpessoais, dos projetos de vida em longo prazo para a “inseguranca
do amanh3”, do tempo pds moderno caracterizado como uma mudanca social em que se passa da
sociedade baseada nos meios de producdo, para a sociedade dos bens de consumo. Entendendo as
mudancas constantes como elemento central da fluidez, dos sujeitos pela definicdo e redefinicdo de sua
identidade, de novas formas de viver e entender a vida e do quao é dificil precisar quanto permanecerao
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esfera interpessoal, de mercado ou ainda profissional, a partir da revolucdo no
ambito das comunicac¢Oes, das redes de comunicacdo mais abrangentes.
Também se efetivam, ao mesmo passo que as transformagdes tecnoldgicas,
alguns aspectos conservadores, que se materializam no desrespeito aos
sujeitos suas necessidades e subjetividades, na quase negacao da
multiculturalidade, em uma sociedade, que entendo, caminha a passos lentos
na humanizagdo de um conceito de sociedade e de suas politicas sociais e
econdmicas.

Nesse sentido, ao mesmo que tempo e velocidade que aproxima
(diminuindo distancias), também distancia os sujeitos (evidenciando a divisdo
de classes a partir do acesso aos bens de consumo, do acesso aos servigos
basicos de saude, educacdo e cultura, o individualismo). Neira (2009) nos
apresenta essas mudancgas sociais e os reflexos no contexto escolar, pois a
escola e a concepcdo de educacdo também sdo estruturas politicas que nao
devem ser vistas a partir de um descolamento da realidade.

Nesse sentido também pensamos a escola, um contexto que tem seu
carater conservador e reprodutor de desigualdades, mas que a0 mesmo tempo
€ central no processo de transformacé&o social, no repensar dos conceitos de
mundo, de politicas, de ser humano. Pérez Gémez (1997) ao abordar as
mudancas que ocorrem no contexto educacional, entende que esse € um dos
desafios da escola, lidar com essas novas tecnologias, novos ou diversos
sentidos da escola, novos tipos de alunos e de professores, “encharcados” dos
meios de producéo e reproducédo do mundo globalizado.

Freire (2013), Oliveira (2011) e os escritos relacionados a pedagogia
critica a que tivemos acesso para a escrita desse projeto, nos ajudam a pensar
gue entdo a educacdo ndo é neutra pois, dotada de sentidos politicos,
ideoldgicos e de representacOes de sociedade. Dayrell (1996) apresenta a
escola como um espago socio-cultural, colocando o sujeito como parte do

mundo, mas também como produtor dele.

essas mudancas. A ideia de que nesta era da modernidade liquida as mudancas ocorrem o tempo todo e
de forma muito mais rapida.
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Esse conceito de escola vai além do processo de ensino
aprendizagem, pretende e possibilita uma analise mais densa, levando em
consideracdo a construcdo histérica da escola, da educacéo, da comunidade
em que a escola se encontra, dos sujeitos e suas subjetividades e tracos
identitarios.

Esse processo de analise faz com que a escola seja vista como
contexto que esta imerso em um emaranhado cultural e que sofre influencia de
acOes exteriores a ela, como por exemplo, politicas publicas, organizacéo do
sistema escolar. Essa influencia atinge inclusive a autonomia do professor, pois
o professor percebe seu fazer, encharcado por fatores que vao além dele, e
gue podem limitar sua pratica cotidiana.

A escola publica, enquanto instituicdo de representacdes plurais
vivencia essas contradicdes. Como em McLaren (1977) quando em seu livro
“Vida nas Escolas” tece sua linha de raciocinio, através da escola e suas
condicbes de desigualdade e opressdo recorrentes aos menos assistidos
socialmente, com reflexdes colocando a escola como contexto histoérico, que
faz parte do tecido social.

Nesse sentido, apresenta as relagdes de desigualdade e perpetuacao
do status quo da sociedade neoliberal e como esse processo influencia no
contexto escolar, ja que a escola é um organismo pertencente a esse contexto,
e internamente produz relacdes ambiguas, que podem ser vistos tanto para
manutencdo desse processo de selecdo, quanto para a transformacéo social
pelos sujeitos que sentem os efeitos dessa opresséo. Ao passo que se mantem
como lugar de reproducédo de préticas que corroboram com a manutencdo de
minorias, advindas das praticas neoliberais, mas também é lugar de
materializacdo dos pontos de resisténcia contra essa politica que € pautada na
sobrepujanca das leis de mercado em detrimento da valorizagdo do humano.

Portanto, ao entender a escola como parte integrante em um contexto
macropolitico-economico-social, e que, portanto tem seu cotidiano influenciado
por relacbes que se estabelecem neste contexto, busco em Wittizorecki (2001)

que
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[...] o trabalho docente ndo ocorre isoladamente no
interior das instituicbes escolares. Pelo contrario, insere-
se na teia de nosso cenario social, inter-relacionando-se
com uma organizag¢do politico-econdmica definida — a
partir da ldgica capitalista — e com uma organizacao
social e cultural em franca transformacéo
(WITTIZORECKI, pg. 21, 2001).

Situar a escola publica e o trabalho docente no contexto neoliberal
significa procurar entender a relagéo estabelecida entre a sua fungao social de
tornar possivel uma educacdo de qualidade para todos, a partir da
democratizagdo do acesso a esse bem, a valorizagdo do capital
cultural/conhecimentos de todos e a sua fungdo mercadoldgica, como bem de
consumo, que segundo Vieira (2002), Marcondes (2013) se torna sinénimo de
gualificacdo estatal e concorréncia a captacao de recursos advindos de 6rgaos
internacionais como visto em Vieira (idem).

Essa dependéncia de financiamentos e recursos de 0Orgaos
internacionais tem levado a uma padronizacdo do ensino, diminuicdo da
autonomia profissional e consequentemente a uma transformagcdo no sentido
social do trabalho docente.

Portanto, a partir da construcdo desse capitulo, corroboro com o
pensamento de que a escola como uma construcao social, € parte produtora e
também produzida pelas estruturas hierarquizadas de poder das esferas
econbmica e politica. Nesse sentido, para compreender — ainda que
minimamente — as relagdes internas do contexto de escolarizacdo podemos
citar como exemplo a relac&o vertical entre gestéo educacional- gestao escolar-
docentes- alunos, é importante entender a partir de que pressupostos surgem e
se intensificam essas relagdes.

Assim, se faz necessaria a contextualizacdo desta sociedade e das
estruturas que estdo implicitas em suas “teias”, para entdo compreendermos a
instituicdo escolar (DUBET, 1994) que temos, em que contexto ela se insere e
como esse contexto de escolarizagdo a partir da mediacdo estabelecida com
aquela cultura, implica na pratica pedagdégica do professor.

Portanto, ao analisar a constituicdo da sociedade contemporanea, e

aproximando do contexto de escolarizagdo atual, concordamos com o
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pensamento de Neira (2009) recorrendo a visao de educacdo e escola como
contexto de relacdes e interacdes entre os sujeitos, sendo assim a cultura
escolar, uma constru¢cao histérica. Neira (2009) apresenta esse processo de
construcdo através das mudancas sociais, pois a escola e a concep¢cao de
educacédo também sao estruturas politicas que ndo devem ser vistas a partir de
um descolamento da realidade.

A partir desse panorama das estruturas sociais em que a instituicdo
escolar esta inserida, e do entendimento de que esse contexto macrossocial
influencia a cultura do contexto educacional, na proxima se¢do dedico a
compreender a cultura escolar. Pensando assim, como contexto em que 0
objeto de investigacdo deste estudo se dedica, se constrdi. Onde a partir do
trabalho dos professores, e das relacfes implicitas nessa pratica, se constroem

ou se limitam as autonomias profissionais.

2.2 AUTONOMIA PROFISSIONAL: BUSCANDO O FENOMENO A PARTIR DE
JOSE CONTRERAS DOMINGO E PAULO FREIRE

Nesta secdo, me proponho construir nosso entendimento sobre
autonomia principalmente a partir de dois autores, que nos possibilitam olhar
para esse fendbmeno de maneira abrangente, a partir das relagdes politicas e
sociais que implicam a escola e o professor, e também de forma densa,
olhando para a acao educativa, relacionada ao aluno, a escola e a sociedade.

Entendemos que falar antes de falar da autonomia dos professores,
tema a que nos dedicamos neste estudo, € importante demonstrar que o
conceito de autonomia € polissémico, e que a partir da nogdo sobre estes
varios sentidos, é que podemos delimitar nosso objeto.

A autonomia esté localizada em diversas correntes epistemoldgicas,
desde as primeiras abordagens do conceito na filosofia em Kant tratando da
maioridade do individuo pautado na moralidade humana universal, que Oliveira
(2011) nos apresenta como um principio de que o respeito a dignidade humana
deve necessariamente prevalecer sobre qualquer experiéncia (idem, 2011,
p.15).
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Ou como vemos exemplos também em Gadotti(1995) a autogestdo do
individuo, relacionando a autonomia da escola, com a gestdo democratica. Até
a psicologia em Piaget, relacionando o individuo as interagdes com mundo no
desenvolvimento moral do sujeito, em que autonomia representa o ponto de
chagada de um processo evolutivo, no qual o primeiro momento € a anomia -
auséncia de leis - 0 segundo momento é a heteronomia - dependéncia a leis
externas ao sujeito - e por ultimo, a autonomia - quando o sujeito se orienta
pelas proprias leis - (Oliveira, 2011). Cada vertente trata de um conceito de
autonomia, mas em linhas gerais se refere ao controle de si, controle sobre
suas decisdes, sua vida.

Essa breve introducdo se faz necesséria para contextualizar que,
mesmo sabendo das varias interpretacfes possiveis acerca desse fenémeno,
optamos por nos colocar a partir do entendimento relacionado a pedagogia
critica, evidenciando um olhar a partir do contexto escolar, ndo nos
concentrando apenas em construir uma conceituacdo de o que pode ser
autonomia ou a falta dela, mas sim nos processos que caracterizam essa
condicdo, sobretudo, buscar compreender esse objeto a partir de onde ele se
materializa, onde pode ou ndo se tornar concreto.

Retomando a intensdo de, a partir deste estudo, olhar para os
elementos discutidos ao longo desta sessdo, de uma maneira em que as partes
e 0 todo sejam contemplados, trato da autonomia de professores e 0s
elementos que influenciam para que essa constru¢cdo aconteca em maior ou
menor grau (as partes), em um contexto determinado, a cultura escolar (o
todo). A busca pela compreensdo do tema nos leva a alguns caminhos e
alguns autores que, com o desenvolvimento do estudo, nos auxiliardo a
compreender como se localiza teoricamente o objeto de estudo, a autonomia
de professores.

Assim, também entendo que fazer a escolha de um determinado
referencial tedrico de base, ndo é desconsiderar as outras producfes de
conhecimento referentes ao objeto, mas sim compreender que alguns
referenciais traduzem melhor minhas concep¢fes de mundo, escola, educacéo

e educacéo fisica.
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Nesse sentido, esta pesquisa se ampara nos estudos com Vviés mais
aproximado a pedagogia critica e sociologia, tendo como marco referencial
duas obras igualmente importantes para compreender a autonomia do
professor. A obra “A autonomia de professores” do autor José Domingo
Contreras (2012), em que possibilita compreender elementos que podem fazer
parte de uma constru¢cdo autbnoma docente, como o trabalho coletivo e
diretamente ligado a construcdo coletiva, o professor como profissional
reflexivo. Mas que também aborda fenbmenos que podem conduzir o docente
a uma perda da autonomia, para ele a autonomia é vista como um processo de
emancipacdo, um processo coletivo, através de relagdes, que visa a
transformacdo de toda a retdrica neoliberal que circunscreve o sistema
educacional brasileiro.

A fim de compreender esse carater de transformacgao social possivel do
docente que continuamente constréi sua autonomia, utilizamos igualmente
como referéncia Paulo Freire como autor que com toda a sua obra, e
especificamente a Pedagogia da Autonomia, nos aproxima desse
entendimento. Assim, o docente que busca um fazer autbnomo, busca uma
acao consciente e transformadora, tanto no que diz respeito as condicdes de
desenvolvimento do seu trabalho, quanto nos meios de efetivacdo dos
processos de ensino aprendizagem e a constru¢cdo de um conhecimento que
produza sentido aos sujeitos que dele participam.

Essa necessidade acompanhada da existéncia de uma func¢&o social
relacionada a profissdo docente, que faz com que o docente estabeleca
relacbes com os sujeitos, a fim de buscar novos rumos para a sociedade.
Entretanto, € importante considerar para além das condicfes pessoais do
professor, devemos considerar também as estruturas politicas em que a escola
e a sociedade interagem, e como esse fator de interagdo influencia na
construcdo da autonomia do professor.

Atualmente o entendimento de que o trabalho docente tem o carater de
transformacdo ndo apenas do estudante, mas do trabalhador, faz com que o
papel do professor seja de efetivar sua pratica pedagogica de maneira critica e

autdbnoma e que reconheca o outro, podemos destacar neste caso o estudante,
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como alguém capaz de ressignificar a sociedade em que se insere, de maneira
consciente e politica.

Esta postura consciente e critica frente ao proéprio trabalho, no
exercicio da docéncia, pode possibilitar ao aluno o exercicio critico e a vivéncia
de processos que lhe permitam, também, a constituicdo da autonomia. Dubet e
Martuccelli (1997) destacam que o ideal do individuo, depende da estrutura da
sociedade, mas ao mesmo tempo, este ideal de homem busca engendrar
individuos autbnomos, libertos do peso da tradicdo, capazes de independéncia
de julgamento.

A sociedade percebida como um conjunto de estruturas de poder, se
inscrevem nos individuos, que séo entédo operados pelo sistema social. Assim,
retomamos a ideia de Contreras (2012) que aprofunda o significado de
autonomia, quanto ao seu papel em relacdo a educacdo e a sociedade e
percebe na parceria professores e sociedade unindo esforgcos em busca da
conquista de sua autonomia conjunta, ou seja, a autonomia docente somente
sera alcancada a medida que se consolida também a autonomia social dos
sujeitos.

As aproximacgdes teoricas indicadas ja no titulo desta sessdo, assim
busco compreender a autonomia de professores a partir do olhar de dois
autores, a nosso ver, referencias classicas a quem procura um entendimento
de educador, de escola e de educacdo que esteja ligado as relacbes
macrossociais politicas. Assim, esta sessdo nos embasamos principalmente
em José Contreras Domingo em sua obra “A autonomia de professores” e
Paulo Freire com algumas de suas importantes contribuicdes a educagao.

Nesse sentido, inicialmente me apoio em Contreras (2012) para
compreender a autonomia relacionada aos processos circunscritos no mundo
do trabalho e as relagbes que o professor esta imerso, nos contextos de ensino
e aprendizagem. O autor aborda em sua obra “A autonomia de professores”
nao um conceito Unico de autonomia profissional, mas nos ajuda a pensar
sobre elementos que cerceiam o trabalho docente.

Estes elementos se estabelecem a partir de uma leitura do autor, com

viés mais critico. Reflete sobre a autonomia de professores na visdo do carater
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educativo do trabalho docente, como um trabalho diferenciado, dotado de
especificidade, e ndo na assimilacdo da retérica do profissionalismo
(CONTRERAS, 2012) e (TARDIF, 2013), na funcdo de um reprodutor de
curriculos, como veremos ao longo desta escrita, ser o entendimento mais
comum e ao nosso olhar, mais simplificador acerca do oficio docente, difundido
no contexto educacional.

Assim, Contreras (2012) faz pensar que entdo o trabalho do professor
esta a todo o momento cerceado por questdes politicas que estdo além do seu
controle, ndo sendo pragmatico na criagdo de um conceito sobre autonomia
profissional de professores, mas refletindo junto a autores da pedagogia critica
e da sociologia, acerca dos processos de regulacdo do trabalho docente.

Em Freire (2013) a autonomia ganha também um olhar politico, mas
também social e pedagdgico, uma vez que se da por meio da praxis docente e
intrinseca ao processo educativo, tem como fim a transformagcdo de sujeitos
imersos nos processos de opressdo, em sujeitos conscientes e criticos a esse
processo.

Contreras (2012) trata de elementos complexos do trabalho que se
relacionam a perda da autonomia do professor, a tese da proletarizacédo, o
profissionalismo ou por outro olhar a profissionalidade como também trata
Tardif (2013) e o processo de intensificacdo por que passa o docente. Essa
contextualizacdo a que se dedica o autor reflete o processo de intensa
regulacéo do trabalho docente.

Tal entendimento expressa a conviccdo de que o docente vem, ao
longo dos anos e a cada reestruturacdo ou reforma educativa, perdendo em
condicbes bem estruturadas de realizacdo do trabalho docente, no sentido e
controle de seu proprio trabalho. Em um movimento de compreensdo a partir
da reflexdo de Contreras (2012), buscamos no percurso da escrita, sintetizar os
elementos apresentados. Assim, 0 processo de constru¢do da autonomia do
professor de educacdo fisica pode ser interpretado a partir da analise de
aspectos relacionados ao “fazer” docente, sobretudo, se constréi por meio da

reflexdo sobre o contexto em que o professor esta inserido, a cultura escolar e
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as relacBes soOcio-politicas as quais esta circunscrito, a conjuntura
macrossocial.

Por estar imersa nesta sociedade global, ndo pode ser visto como uma
construcédo individual, assim Freire (1996, pg. 71) citado em Machado (2008,
pg. 57), avanca na concepcdo de autonomia do professor por meio de seu
oficio, uma vez que afirma, o trabalho de construcdo da autonomia do
professor é o trabalho do professor com os alunos e nédo do professor consigo
mesmo.

Assim, ao nos apropriarmos do entendimento de Freire (2013), que em
toda a sua obra trata da emancipacao dos sujeitos, crendo na possibilidade de
transgredir no processo de imobilidade posto a partir de um sistema
hegemonico, reconstruindo no sujeito sua esperanca e dignidade, entendo
como produtor e produto de um conhecimento legitimo.

Para o autor, em sua obra “Pedagogia da Autonomia: Saberes
necessarios a pratica educativa”, a autonomia é uma construgdo, um vir a ser,
no processo de construcdo e reconstrucao do sujeito. Segundo Freire (2013)
‘ninguém é sujeito da autonomia de ninguém (p.105). Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos vinte e cinco anos. A gente vai amadurecendo todo
o dia, ou ndo’, o que denota o entendimento de que nos construirmos
autbnomos, perpassa pelas subjetividades do percurso de cada sujeito e dos
contextos que somo inseridos, pois ndo vendo a autonomia como uma regra,
um isolamento ou algo nato, o sujeito pode ter em sua identidade tracos
subversivos e criticos, mas estar imerso em um contexto que nao favorece a
materializagdo de uma construgao consciente, autbnoma.

Concordo com autor, quando defende que a autonomia assume um
papel fundamental nas relacdes entre o professor e o contexto educacional a
partir de uma visdo de educacdo progressista, que busca a superacdo das
situacOes de opressédo corroboradas por uma escola conservadora, que esta
inserida neste contexto politico neoliberal, em outras palavras, educar € libertar
o ser humano do determinismo neoliberal (MACHADO, 2008). A partir da leitura
Do verbete “autonomia” na obra “dicionario Paulo Freire, Machado (2008),

coloca que
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Autonomia € um processo de decisdo e humaniza¢cdo que vamos
construindo historicamente, ao longo de varias, inUmeras decisdes
gue vamos tomando ao longo de nossa existéncia. Ninguém é
autbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia como
amadurecimento do ser pra si, € um processo, é vir a ser. Por isso a
autonomia é experiéncia da liberdade (MACHADO, 2008)

BN

Ao tratar de saberes necessarios a pratica educativa, Freire (2013)
deixa claro seu entendimento quanto a uma concep¢éao de educacéao, tratando
0 professor como sujeito que constroi conhecimento, mas que para isso, deve
se ver como tal, como participante desse processo, ciente da importancia de
sua funcdo social. Uma concepcdo que nos € cara, e a partir disso entendemos
gue construir essa representacao de escola e sociedade demanda tempo, é um
processo complexo de reflexdo acerca do ser humano, acerca da docéncia, e
do trabalho docente, estabelecido a partir do carater humano que caracteriza
esse oficio.

Esta concepcéo do trabalho docente se relaciona com o que Campos

(2013) apresenta como trabalho do artista, segundo o autor

O presente debate tem sua centralizacdo na tese basica em que se
considera a acdo do professor como a do artista que elabora uma
peca ou esculpe da matéria bruta as formas que definem a figura
criada em busca da perfeicdo e do belo. Assim, também, é o
professor que se preocupa, envolve-se, emociona-se, esforca-se na
construgdo do humano. O sentido da docéncia encontra-se na
humanidade, em fazer no outro a humanidade: esculpindo no outro,
pelo fazer humano, valores, personalidade e carater, fazendo o outro
sujeito de si (CAMPOS, 2013, p.09).

O autor demonstra o entendimento do carater de interacdo e
humanidade como caracteristicas da acdo docente e por isso intimamente
ligado a responsabilidade ética do professor, que assim se torna sujeito
importante na transformacéo social. Todavia, esse recorte especificamente,
nos deixa com alguma ressalva, pois denota o entendimento do professor
como formador de sujeitos, no sentido de moldar carater, desenvolver valores,
0 que ndo representa o entendimento de autonomia construido por nos, pois

essa compreensao de escultor representa o professor como alguém que vai
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dar forma a outro alguém, este sentido é contrario a no¢cdo de autonomia em
gue o professor é mediador dessa constru¢cao e nao construtor.

A construcao do sujeito se da pelo proprio sujeito e os sentidos que ele,
a partir do seu percurso de vida, atribui aos contextos em que se insere, aos
acontecimentos cotidianos e as relacfes que estabelece. Paulo Freire contrario
ao contexto de educacao bancaria reflete a cerca desse processo em que uma
educacédo problematizadora busca promover caminhos para que o estudante
seja sujeito de sua construgdo social e autbnoma, assim “ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0os homens se
educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 39).

Assim como em Contreras (2012), Freire (2013) coloca que o trabalho
do educador ¢é diferenciado, pois comprometido com a ética, com o0
desvelamento das injusticas do mundo e também difere pelo objeto de
trabalho, caracterizado quase como um trabalho artesanal, na construgdo do
ser humano (estudante).

Tardif (2013) aponta ao carater interativo do trabalho docente, e como
meio de interacfes humanas, esta intimamente ligado a mudanca, tanto nas
condicbes de vida do sujeito, a partir da transformacdo social, quanto na
mudanca pessoal, como sujeito, cidaddo. Mas € preciso entender o lugar do
sujeito nesse processo, assim, segundo o referido autor, “O importante aqui é
compreender que as pessoas ndo sdo um meio, ou uma finalidade do trabalho,
mas a “matéria-prima” do processo do trabalho interativo e o desafio primeiro
das atividades dos trabalhadores” (idem, 2013, p.20).

Assim, a partir desses autores e suas reflexbes, penso o trabalho
docente do professor de educacdo fisica nesse projeto. Na tentativa de
entender a relacdo da autonomia profissional do professor de educacéo fisica e
as relagdes que limitam ou potencializam um fazer autbnomo, partimos do
entendimento de que por sermos sujeitos sociais, as relagées autbnomas no
contexto escolar ndo sdo construidas individualmente.

O processo de globalizacdo, abordado anteriormente, tem nesse
entendimento um de seus sentidos, por estarmos todos em um organismo

unificado (por meio da globalizagdo), somos dependentes sociais. Colocamos
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gue somos dependentes, mas ndo no sentido de uma relagcdo heterbnoma, em
gue ocorre a sujeicdo a vontade elaborada por outros. Mas no sentido de que
em algum momento de nosso percurso de vida, teremos que nos relacionar
com outros individuos e suas representacdes de sociedade, pois os diversos
povos e suas diversas culturas co-existem, ao passo que viver em sociedade é
viver também com o outro.

Zatti (2007) colabora com o entendimento que, apesar de ser senso
comum a associagdo da autonomia com liberdade, o “fazer o que achar
melhor”, autonomia ndo é sinénimo de liberdade. Entendo que, tanto na
autonomia do sujeito quanto na autonomia docente somos, a todo 0 momento,
cerceados por agentes externos, assim liberdade e autonomia sao construgoes
gue demandam reflexdo, consenso entre o discurso e a acao, consciéncia do
lugar que se esté situado.

Liberdade e autonomia se conversam em um processo horizontal e
dialégico, pois uma constroi a outra. O desvelar da realidade, perpassa a
autonomia quando no processo reflexivo, o sujeito tem a liberdade de
materializar sua representacdo de sociedade, na luta contra a ingeréncia de
outros nesse processo. Assim, entendemos que a autonomia se constréi na
liberdade, no sentido de que a interdependéncia, apresentada anteriormente
esta intimamente ligada a construcdo da autonomia, ja que um sujeito
relativamente autbnomo depende de um contexto relativamente autbnomo, um
contexto que o considere ao menos como sujeito e de possibilidades para
pensar uma autonomia no seu percurso individual e profissional.

Ao debatermos sobre o conceito de autonomia discutido anteriormente,
a liberdade é compreendida como “fago o que quero” assim, vai de encontro as
representacdes elaboradas teoricamente de autonomia, por estar relacionado a
um individualismo, a um processo egocéntrico de construgdo, quando na
verdade, ser autbnomo tanto pessoalmente, quanto profissionalmente,
demanda o reconhecimento de si como sujeito social e também do outro,
situados dentro de um contexto de relagdes, interpessoais, de busca pela
transformacdo, busca pela coletividade, situacdes de opresséo, de controle do

trabalho docente.
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Contreras (2012), assim como Freire (1996), entende a autonomia
como um processo de emancipacdo, um processo coletivo - através de
relagbes - que visa a transformagdo de toda a retorica neoliberal que
circunscreve o sistema educacional brasileiro. Para isso, Contreras (2012) se
coloca de maneira critica a processos estabelecidos no contexto social em que
a escola esta inserida como a influéncia das politicas publicas e das diretrizes
curriculares (Vieira, 2002; Marcondes, Moraes, 2013).

Sendo uma construcdo intimamente ligada as estruturas sociais
estabelecidas, a autonomia de professores é entendida como uma a¢éo quase
inerente ao trabalho docente. O processo que nos propomos a debater nesse
momento se d& a partir do entendimento de perda dessa autonomia.

Contreras (2012) e Tardif (2010), nos mostram que essa retérica do
profissionalismo, como desejo, também significa a manuten¢gédo de uma certa
autonomia que o docente possui, amparados no profissionalismo como
ideologia, assegurando algumas caracteristicas e habilidades que dotam de
sentido o trabalho docente, tanto aos proprios olhos, quanto aos olhos dos
sujeitos externos ao processo de trabalho.

Isso perpassa pelo entendimento sobre o profissionalismo e a
dualidade de compreensdo deste processo de busca, pois para muitos se
apresenta como uma possibilidade de retomada do status social do professor e
de seu oficio, reivindicagdo de melhor remuneracéo, se pensarmos em relacéo
a educacado fisica por meio da regulamentacdo profissional, como grupo que a
partir desse reconhecimento de estatuto profissional busca o fortalecimento
corporativo e a ascensao ao mercado de trabalho. Ao passo que a ideologia do
profissionalismo também se estabelece como uma forma de manutencdo e
perpetuacdo dos processos de controle sobre o trabalho docente.

Assim, Contreras (2012) apresenta uma reflexdo interessante do ponto
de vista de sentir-se profissional, deixando clara seu posicionamento em

relacdo a nogéo de profissionalismo,

[...] o problema ndo é s6 qual a possibilidade de a ocupacao docente
transformar-se em uma profissdo, e sim mais precisamente, se o que
as profissGes representam socialmente € uma aspiracdo desejavel
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para o ensino. Ou, mais concretamente, se representam uma forma
desejavel de autonomia para o trabalho do docente (idem, p. 65).

Podemos pensar a partir do autor, que o profissionalismo como
ideologia pode mascarar o sentido social educativo da docéncia. Ao colocar
este grupo junto a outros tantos que aderem ao status de profissionais e
passam a ter seu oficio mais regulado e controlado pelo estado, passando a
especialistas assalariados, tecendo sua critica, ndo ao profissionalismo como
ideologia de retomada de sentido do préprio trabalho ou das condicbes de sua
realizacdo, mas a critica a hierarquizacéo dos postos de trabalho, aumentando
as discrepancias sociais, ja que entende-se que a medida em que se eleva o
grau de profissionalismo e especialidade, aumenta-se também a remuneracao,
aumentando a diferenciacdo de classes sociais na diferenciagdo dos grupos de
trabalho.

Mas, essa ideologia do profissionalismo, com o controle total sobre seu
trabalho, suas condicbes de trabalho, autonomia sobre suas decisfes,
relacionada a docéncia cria de certa maneira uma crise, pois a docéncia como
classe se encontra fortemente gestada, sobre o olhar estatal, que é o érgédo
gue define através de politicas educacionais, diretrizes, politicas de formacao,
proposi¢cdes acerca do curriculo, a regulacdo de boa parte da atuacéo docente.

Contreras (2012) nos chama a atencdo a essa nocao de armadilha ao
discurso de profissionalismo ou profissionalista, visto na autonomia como um
ato de isolamento, o que nos faz pensar em um entendimento contraditorio
relacionado ao oficio docente, pois na medida em que somos demandados,
enquanto docentes, a operar conjuntamente para dar conta da tarefa educativa,
por isso entender a autonomia como um ato de isolamento ndo contribui ao
desenvolvimento do oficio docente, que tem em sua especificidade o trabalho
com fim e meio, na transformacdo social através da consciéncia construida
com seu objeto de trabalho, o estudante.

Assim, o0 autor trata a autonomia a partir de outros pressupostos,
pensando em uma relacdo organica com essa especificidade da docéncia
como classe, como uma possibilidade de retomada das fungfes da profissao

docente.
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Essa estrutura a qual a autonomia esta imersa, o neoliberalismo, tem
potencializado a perda ou o controle parcial de uma possibilidade de exercer
sua autonomia, também se materializada no processo proletarizagdo do
trabalho docente que é entendido a partir de Contreras (2012) como a perda
das qualidades, a partir das condicdes de realizacdo do seu trabalho, que
garantiram em outros momentos historicos da educacdo, um status de
profissionais aos docente, como o professor como o detentor do saber e o
aluno como receptaculo desse conhecimento.

Por meio das mudangcas na concepcdo de ensino, do papel da
educacédo na construgéo social, mudancas na visdo acerca da fungéo social do
professor e também do aluno sdo elementos que carregados de ideologia e
sentido, transformam o trabalho docente e assim influenciam também as
condicbes de realizagdo do mesmo. Estas caracteristicas s&o as mais
evidentes quando falamos na proletarizagéo do trabalho docente, fazendo com
gue a autonomia, o status de profissional se tornem aspiracdes na busca pelo
reconhecimento e controle sobre seu oficio.

Apple (1995) ao elaborar seu entendimento sobre o processo de
proletarizacdo, ligando a questbes de género e classe, apresenta que, ao

analisar as transformacdes na composicédo de classes durante duas décadas,

[...] O processo de proletarizacdo tem tido um efeito que é, ao mesmo
tempo, amplo e consistente. Tem havido uma tendéncia sistematica,
durante esse periodo, em direcdo a uma expansdo daquelas
posicdes com relativamente pouco controle sobre seu processo de
trabalho. Ao mesmo tempo, houve um declinio de posicBes com altos
niveis de autonomia. [...] seria estranho se isso ndo ocorresse,
especialmente agora. Numa época de estagnacdo e crises de
acumulacéo e legitimacao. [...] tentativas de racionalizar ainda mais
as estruturas gerenciais e aumentar a pressdo para proletarizar o
processo de trabalho (APPLE, 1995, p.35).

Assim, pensando nesse a proletarizacdo e como a sociedade esta
imersa nesse processo, € evidente que suas consequéncias se fariam
presentes para os educadores. Em uma racionalizacdo e reestruturacdo de seu

trabalho. Essa relacdo entre o trabalho docente e proletarizacdo se da, entre
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outros fatores, pela crise estatal que afeta o trabalho do professor uma vez que
este se encontra diretamente ligado e cerceado pelo estado.

Essa racionalizag&o € incorporada ao trabalho do professor de maneira
ndo abrupta, mas como mudancas que ocorrem paulatinamente, pois a
ingeréncia do estado e seus especialistas, sobre o oficio docente, a
reestruturacao curricular pautada em resultados e indices, a intensificacao das
tarefas diarias, fazem com que o professor ndo se de conta dessa assimilacéo,
fazendo com que ao se tornar um reprodutor de curriculos, o professor cada
vez mais se insira na classe operaria, perdendo em legitimacdo e
reconhecimento social do seu trabalho.

Outro pressuposto relacionado ao oficio docente, que esta igualmente
relacionado a caracteristica da moral e ética, € o carater de responsabilidade
sobre o fim no seu trabalho, que Contreras (2012) trata como quase inerente
ao trabalho docente, em que “ndo se pode ser responsavel sem ter a
capacidade de decidir’, entendendo que esta decisdo perpassa o controle
técnico, de seu oficio, do que se faz, como também em certa medida o controle
ideoldgico, do sentido sobre o que se faz.

Assim, entendemos que o trabalho docente como uma ac¢éo construida
socialmente, é passiva de uma autonomia relativa (idem, 2012) pois se
estabelece “com” e “a partir’” da ingeréncia de agentes e regula¢cdes externas,
tal como o poder estatal que em certa modo regula o oficio docente. Ou seja, o
trabalho do professor e em certo modo a instituicdo escolar e seus
componentes, ndo usufruem de uma total autonomia nos seus processos de
construcdo dentro da cultura escolar, pois existem outros elementos que
cerceiam essas construgoes.

Nesse estudo, especificamente relacionado ao trabalho do professor de
educacdo fisica, vamos nos ater ao que se compreende a partir do
entendimento de autonomia relativa, sobre os processos de regulacdo do
trabalho docente. Nesse sentido, Vieira (2002) apresenta esse processo de
controle sobre o trabalho docente, por meio dos indices de avaliacdo dos
resultados escolares a que sao submetidos os docentes, através da justificativa

de que soO avaliando o trabalho docente isoladamente, negando a conjuntura
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em que ele se insere, comparando os indices educacionais do pais a indices
de outros paises, a educacao do pais passara a ter qualidade.

Portanto, seguindo essa logica de Controle de Qualidade Total® (idem),
gue envolve o sistema de ensino, os docentes sdo implicados pela
intensificacdo, de modo consequente, também corroboram para o controle das
acOes docentes, para atingirem esses bons indices e a manutencao de sua
“estabilidade” e segurancga profissional.

Nesse momento, vale ressaltar que ndo estamos negando a
importancia das politicas publicas ou das diretrizes curriculares que balizam o
trabalho do professor em seu cotidiano, ainda que possamos nos colocar
criticamente a partir de dois pré-conceitos relacionados a pratica pedagdgica.

Primeiro, entendemos que essas construcdes oficiais acerca do que se
espera da educacdo de maneira geral, deveriam nortear o trabalho do
professor e que assim como ele, ndo sdo dotadas de neutralidade, ou seja,
expressam em suas entrelinhas uma compreensédo de sociedade e estdo, em
certa medida, a servico de um ideario constituido atualmente em um contexto
econdmico neoliberal.

Segundo, que a influencia dessas politicas publicas no trabalho do
professor, perpassa a visdo que o coletivo docente tem desses documentos
oficiais. Uma vez que nao é raro encontrarmos docentes que nédo balizam sua
prética a partir desses documentos, mas sim sobrepfe essas representacdes
explicitas nas regulamentagdes as caracteristicas especificas da cultura escolar
em que estdo estabelecidos. Constituindo uma padronizagcdo em sua pratica
pedagdgica, velada na forma de um planejamento embasado nessas diretrizes.

Portanto, as diretrizes oficiais, o0s curriculos estabelecidos as

instituicdes, sdo entendidos como uma maneira de manutencdo do ideario

& Termo designado para abordar um processo de controle de qualidade na produgdao de mercado.
Amplamente difundido em empresas e corporages, nessa nova ldogica de producgdo, busca-se a
eficiéncia dos meios de produg¢do, com baixo custo, a partir da mao de obra intensificada (Vieira, 2002).
Esse novo discurso passa incluir o trabalhador em uma ilusdo de horizontalidade, a exemplo disso, nesse
processo de transformacdo da ldgica de producdo, empregado passa a ser nomeado colaborador,
fazendo com que se sinta parte do processo de producdo. No sistema educacional, essa logica é aplicada
a avaliagdo dos docentes, por metas de aprovacgdo, uma vez que ha casos de gratificacdes aos docentes
com menos indices de retencdo de alunos.
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neoliberal meritocrata, mas também estéo implicados na prética do professor, a
partir da maneira como os préprios docentes o veem, se como balizadores, e ai
deixando espaco para as especificidades locais de cada cultura e para o
desenvolvimento de uma prética pedagodgica autbnoma, ou se como manuais
de atuacéao, revelando um ensino padronizado, assim galgado para a obtencao
de melhores indices educacionais no ranqueamento estabelecido para
obtencéo de financiamentos externos.

Essa breve justificativa se faz necessaria, ja que a generalizacéo deixa
portas abertas a interpretagdes variadas, e ndo é nossa intencdo aqui
demonizar o papel das diretrizes curriculares ou das politicas publicas, uma vez
gue historicamente sao elementos participantes da constru¢cao da escola como
instituicao.

Anteriormente falavamos a partir da literatura, a respeito do processo
de intensificagcdo que vem sendo imerso o trabalho docente derivado do
modelo de estdo de qualidade total, fortemente implantado na politica
econdmica neoliberal, a qual estamos circunscritos.

Apple (1995) apresenta que essa intensificagdo também acontece de
forma potente fora do contexto educacional, mas no contexto educacional se

caracteriza como,

[...] uma das formas mais tangiveis pelas quais os privilégios de
trabalho dos/as trabalhadores/as educacionais sao degradados. Eles
tem varios sintomas, do trivial ao mais complexo — desde néo ter
tempo sequer para ir ao banheiro, tomar uma Xxicara de café, até ter
uma falta total de tempo para conservar-se em dia com sua area.
Podemos ver a intensificacdo atuando mais visivelmente no trabalho
mental, no sentimento crénico de excesso de trabalho, o qual tem
aumentado ao longo do tempo (APPLE, 1995, p.39).

Porém, esse processo de intensificacdo, ndo é visto apenas de
maneira negativa. E vale deixar claro que essa visdo aparece nao através dos
tedricos que estudam esse fenbmeno, mas sim a partir dos achados de
estudos desenvolvidos por eles com docentes de outros contextos geograficos.
Assim, Hargreaves (2005) e Contreras (2012) nos mostram que a partir da

concepcdo de educacdo e de funcdo social do professor, ou do engodo do
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profissionalismo, muitos docentes corroboram com a ideia de atribuicdo de
funcdes que necessitam muito mais tempo de preparacédo, fazendo com que os
docentes tenham uma reducéo significativa em seu tempo de lazer e descanso.

Para Hargreaves (2005) a intensificacdo é uma das formas mais
visiveis de erosdo que passam os privilégios de trabalho dos trabalhadores
formados, segundo o proprio autor, a tese da intensificacdo € passiva de cinco
afirmagdes mais gerais que abrangem os elementos constituintes desse

processo. Segundo ele

La intensificacion lleva a reducir el tiempo de descanso durante la
jornada laboral, hasta no dejar, incluso espacio para comer. La
intensificacion conduce a carecer de tempo para reformar las préprias
destrezas y mantenerse al dia em el campo proprio. La intensificacién
provoca uma sobrecarga cronica y persistente (en comparacion con
la sobrecarga temporal que se experimenta, a veces, em los plazos
fijados para reuniones) que reduce las areas de critério personal,
inhibe la participacion em la planificacion a largo plazo y el control
sobre la misma favorece la dependencia de materiales producidos
fuera y de la pericia de terceiros. La intensificacion conduce a la
reducién de la calidad del servicio, cuando se producen recordes
para ahorrar tiempo. La intensificacion lleva a uma diversificacion
forzada de la pericia y la responsabilidad para cobrir la falta de
personal, lo que, a su vez, provoca uns dependencia excesiva de la
pericia y maiores reducciones de la calidad del servicio
(HARGREAVES, 2005, p. 144).

A partir desse entendimento de aquisicdo de competéncias pelos
docentes e atribuicdo de tarefas que se destinariam a outros profissionais,
como qualidades de um trabalhador da docéncia, é que esse discurso se
efetiva, sobre as qualidades e habilidades que devem ter um professor e de
gue apenas sendo detentor e dando conta dessas diversas técnicas e
competéncias, o professor sera reconhecido como profissional e terd sua
funcéo social reconhecida.

Contreras, ao tratar dos processos que resultam na perda de uma
autonomia sobre seu trabalho, por parte dos professores, reflete que esse
processo ndo se da apenas no contexto educacional da escola basica, mas
também se legitima nas instituicbes de formacdo de professores, tendo em

vista que as mudancas sociais, debatidas anteriormente, regulam também que
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tipo de professor se é pretendido formar, a qual concepcdo de escola e de
mundo ele deve pertencer.

Assim, pensar nas instituicdes de formagao e a autonomia do professor
de educacdo fisica, nos pde a pensar que € possivel existir uma contradicdo
entre o professor que se quer formar aos olhos do estado, e o professor que se
guer aos olhos de uma visdo progressista de educacédo, que é debatida pelos
documentos oficiais e diretrizes, para assim refletir também nos estudantes.

Essa questdo perpassa o entendimento que formag&do que tem como
prerrogativa uma consciéncia critica, mas que em verdade reproduz um modelo
técnico baseado em habilidades, isso se da de maneira mais visivel no campo
educacional ja que ndo ha uma homogeneidade de fungdes, e o conhecimento,
como discutido anteriormente, também gera hierarquizacdes. Esse processo é
historico, como apresentado por Contreras (2012), desde o surgimento das
praticas educativas institucionalizadas, garantindo a existéncia de
administradores que tem como funcdo controlar a atuacdo docente e que se
potencializa nas instituices formadoras.

Assim, “portanto a formagdo de professores ndao surge como um
processo e controle interno estabelecido pelo préprio grupo, mas como um
controle estabelecido pelo estado”, portanto, entendemos que esse processo
de estratificacdo do conhecimento, hierarquizacdo de poderes dentro do grupo
cognitivo (Contreras, 2012) de educadores, faz com que o professor (nédo
universitario), se torne subordinado as ag¢fes discursivas da comunidade
educativa. Essa racionalizagdo é a materializacdo do processo de ingeréncia
de especialistas da educacdo sobre o trabalho do professor, e assim o
professor tem sua funcédo social travestida para um técnico de execucao de
curriculos.

Os elementos discutidos até o momento nos possibilitam refletir acerca
de dois principios que, de maneira concomitante influenciam a acdo educativa
e, por conseguinte a constru¢cdo da autonomia docente, o controle e o conflito.
O controle, evidente a partir de dois olhares, tanto do estado como forma de
manutencgéo e reproducdo de um contexto favoravel ao neoliberalismo e ainda

gue ndo de maneira total, sobre o trabalho docente. Quanto no olhar docente,
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como sentimento e desejo de busca de dominio sobre seu préprio trabalho,
sobre suas decisoes, sobre sua fungéo social.

Outro elemento que se relaciona a autonomia do professor é o conflito.
Pode ser entendido como um processo de tensfes entre o docente que busca
construir ou ampliar sua autonomia, e 0 contexto escolar, que é carregado de
elementos limitadores dessa construcdo. O conflito é entendido nesse estudo
como um elemento importante do contexto micropolitico da escola, que é
caracterizado por Borba e Wittizorecki (2013, p.2) como a “organizagao escolar
e as relagdes (transacdes, negociacdes, aliancas e resisténcias)”, se tornam
visiveis no cotidiano e que a partir da criticidade e da dialogicidade possibilita a
tomada de consciéncia acerca do lugar do docente no contexto escolar, as
possibilidades de efetivacdo da pratica pedagdgica (PAULO FREIRE, 2013),
bem como o reconhecimento de que apesar de condicionado por diversos
agentes externos, apresentados até o momento, nao € determinado por eles.

A literatura aponta alguns elementos que cerceiam o trabalho do
professor, pois a docéncia, como ja abordado nesse capitulo, sendo entendida
como uma constru¢cdo soécio histérica e como uma acgédo social dotada de
sentido ideoldgico e politico, ndo deve ser vista como alheia ao contexto em
gue se materializa. De fato, apresentar e discutir os elementos que influenciam
na autonomia do professor, é de extrema valia para nossa compreensao do
objeto de estudo. Entretanto, na busca por compreender esse fenbmeno no
campo da educacdo fisica, € crucial para entendermos em que medida a
autonomia vem sendo pensada no nosso campo de atuacdo, também para
desenhar os caminhos possiveis para esse estudo. Assim, a proxima se¢éo €
dedicada a apresentacdo dos achados sobre autonomia no campo da

educacéo fisica.

2.2.1 Autonomia do professor de educagéo fisica: um estado da arte

Neste momento nos dedicamos a apresentar a producdo do

conhecimento a respeito da autonomia do professor de educacéo fisica, a partir
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do processo de revisdo sistematica, esse tipo de estudo se faz importante para
compreender em que sentido a autonomia vem sendo abordada, tanto na
producdo teodrica conceitual, quanto no campo da producdo académico-
ciéntifica. Nesta busca, também é possivel perceber as possibilidades e
limitacdes das producdes anteriores, entendo como um momento de pensar a
delimitacdo do problema de pesquisa.

Esta busca ocorreu a partir do levantamento da produgéo disponivel no
banco de teses e dissertacdes encontrado no portal de periédicos da CAPES®
e nos periédicos nacionais da educacdo fisica com Qualis de A1 a B5. A
escolha dos periddicos inicialmente se deu na relevancia dos mesmos para
este estudo, partindo da andlise do foco e escopo dos periodicos que, a partir
de nosso entendimento, mais produzem a respeito das ciéncias sociais e
humanas na area da educacdo fisica.

A busca inicial se deu a partir dos periodicos de qualis A1 a B2,
relacionados a producao sécio cultural no campo da educacéo fisica: Motriz
(A2), Movimento (A2), Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (B1) e Pensar
a Pratica (B2). Nesse primeiro momento foram encontrados 3 estudos (1 artigo
completo e 2 resumos), tendo em vista 0 pouco numero de achados,
ampliamos nossa busca para periédicos da educacado fisica com conceito
gualis até B5. Resultando na compilacdo total de 10 artigos completos
distribuidos em 8 periddicos, 2 resumos, 4 dissertacfes e 2 teses, nesse
material embora alguns estudos nao tratem da autonomia como eixo central,
abordam temas relacionados a ela.

Os descritores utilizados para a busca foram “autonomia”, “professor de
educacao fisica” e “escola publica”, inicialmente os termos foram buscados
separadamente e posteriormente foram cruzados, criando novos termos de
busca “autonomia do professor de educacéo fisica” e “autonomia do professor

de educacéo fisica na escola publica”.

° http://bancodeteses.capes.gov.br/
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Quadro 01: Levantamento das producdes nos peridédicos da educacao fisica.

Periddico Qualis Numgro de Titulo do trabalho/autor/ano
artigos
A proposta curricular do estado de
Sé&o Paulo e a pratica pedagogica
do professor de educacdo fisica no
ensino meédio. (SILVA, et al., 2011)
Motriz Autonomia docente no mundo
(UNESP/RIo Claro) A2 2 Resumos contemporaneo: apontamentos de
um grupo de professores
pesquisadores em Educacéo Fisica.
(Conceigao, et al.,2011)
Leituras para (re)pensar o trabalho
Movimento AD 1 coletivo dos Professores de
(UFRGS) Educacéao Fisica.
(Bossle; Molina Neto, 2009)
Educacéao fisica escolar:
Pensar a Pratica B2 1 renovqg6e~s, modismo, interes_ses,
globalizacdo... E o0 pulso ainda
pulsa. (MASCARENHAS, 1997)
. Didatica comunicativa: contribuicdes
Revista da ara a legitimacdo pedagdgica da
Educacao Fisica B2 1 b _egiimacao pedagog
(UEM) educacéao f|S|.ca escolar.
(BOSCATTO; KUNZ, 2009)
~ e Concepgdes de autonomia e sua
Educacéo fisica em Y
Revista B4 1 contrlbylgao ~ho processo
pedagdgico. (SIVERES, 2012)
C Contribuicdes da gestdo escolar
aderno de ) .
~ g para o desenvolvimento profissional
Educacao Fisica e B4 1 d f de ed 20 fisi
esporte e professores de educagéo fisica
(ILHA; KRUG, 2008)
Os professores de educacdo fisica
diante das propostas curriculares:
Colecéo pesquisa B4 1 ambiguidades entre o formulado
em Educacéao fisica pelos 6rgaos gestores de ensino e o
realizado no cotidiano escolar.
(FERNANDES, 2010)
A criatividade como base para a
autonomia: contribuicbes para uma
pedagogia transformadora e
Didatica Sistémica B5 3 emancipatoéria (PAGEL, 2007)

Relacdes educacionais alicercadas
na gestdo democratica: investigando
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conceitos. (OLIVEIRA, 2009)

Reflexbes acerca da proletarizagao,
da profissionalizacdo e do trabalho
docente: desafios a formacao inicial
dos professores. (SILVA,;
WITTIZORECKI, 2013)

Total

11 Producoes

Quadro 02: Levantamento das producfes no Banco de Teses e Dissertacdes da

CAPES

Tipo de

producio Quantidade

Titulo do trabalho/autor/ano

Educacéao Fisica escolar e autonomia: a
préatica pedagogica sob a perspectiva
freireana. (OLIVEIRA, 2011)

Politicas Educativas, avaliagao e trabalho
docente: o caso de um programa de
intervencao pedagodgica no Rio Grande do Sul.
(SOUZA, 2011)

Dissertacéao 5

Autonomia e identidade profissional de
professores de educacao fisica diante da
proposta curricular do estado de Sao Paulo.
(FREITAS, 2011)

O planejamento educacional e a construgao
tedrico-pratica da autonomia do educador.
(ROSSETO, 2012)

Curriculos apostilados: o professor de
educacéo fisica da escola publica do estado de
Sé&o Paulo frente ao novo paradigma
educacional. (BRANQUINHO, 2011)

Tese 1

Atitude interdisciplinar, formador do professor e
autonomia profissional. (FERREIRA, 2011)

Total

6 producoes

Me dedico a tecer uma analise sobre a producéo do conhecimento sobre

autonomia, no campo da educacdo fisica escolar, compilada a partir do

processo de revisao sistematica.

Localizar a autonomia do professor na area da educacdo fisica, ndo

significa dizer que ela é diferente, em importancia, das demais disciplinas que
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compde o contexto de escolarizacdo. Mas sim, localizar o objeto de estudo
aproximando aos interesses relacionados as pesquisas e também a area de
atuacao docente, procurando compreender as relacdes estabelecidas entre os
agentes influenciadores da pratica pedagdgica em educacdo fisica e a
construcdo dos conhecimentos no cotidiano escolar.

Os estudos foram analisados por categorias centrais. Nesse sentido,
alguns elementos aparecem mais evidentes como influenciadores da
possibilidade de construcdo autbnoma do docente de educacéo fisica como, a
relacdo dos docentes de educacdo fisica com a implantacdo de Propostas
Curriculares das Redes de Ensino (SILVA et al. 2009), (FERNANDES, 2010) e
(FREITAS, 2011), curriculos apostilados (BRANQUINHO, 2011) e também com
relacdo as Lei de Diretrizes a Bases da Educacdo e Parametros Curriculares
Nacionais (MASCARENHAS, 1997), (SOUZA, 2011).

A gestéo escolar entendida mais democratica como contribuicdo para o
desenvolvimento profissional docente (ILHA; KRUG, 2008) e (OLIVEIRA,
2009), a reflexdo e o didlogo como meios de desenvolvimento de competéncias
sociais para a pratica pedagogica na educacao fisica escolar (BOSCATTO;
KUNZ, 2009), (FERREIRA, 2011) e relacionado a esse principio do dialogo, a
construcdo da autonomia docente a partir do trabalho coletivo (BOSSLE;
MOLINA NETO, 2009) e o professor como intelectual critico no processo de
constru¢do da sua autonomia profissional (SIVERES, 2012), (OLIVEIRA, 2011)
e (ROSSETO, 2012). O trabalho docente relacionado aos elementos sociais
de controle e perda da qualidade de efetivagdo (SILVA; WITTIZORECKI, 2013),

De fato, os estudos no campo da educacdo fisica se assemelham a
construcdo teorica deste estudo, em sua na constru¢cdo da compreensao
tedrica dos mesmos, aparecem com frequéncia Paulo Freire e Contreras,
autores utilizados como base conceitual desse estudo. Mas no processo de
busca percebemos que a autonomia do professor de educacéo fisica fica em
segundo plano, o foco dos estudos sobre autonomia se encontram na
autonomia do educando. Esse elemento justifica, em parte, a pouca producao

sobre o processo de construcdo da autonomia do professor de educacéo fisica.
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Na busca das teses e dissertacdes o numero de achados é de 3
dissertacfes e 2 teses. Oliveira (2011), embora aborde a autonomia pelo viés
do educando, menciona que a autonomia como uma constru¢do social, esta
inter-relacionada e, portanto a autonomia do educando sO6 € possivel de
maneira que seja concomitante a autonomia do professor.

Para sua dissertacdo, que tem como objetivo entender como a pratica
pedagdgica da Educacéo Fisica pode contribuir para o processo de constru¢éo
da autonomia dos alunos, utilizou como colaboradores, uma professora de
educacdo fisica e uma turma de 32 série, em que ela acompanhou as aulas da
professora durante todo o ano letivo, registrando através de gravacdes de
audio e video. Concluindo que a pratica pedagdgica, dessa colaboradora, foi
um fator que favoreceu a autonomia dos alunos, principalmente pelo carater
democratico e participativo em suas aulas. Segundo Oliveira (2011) a
autonomia pode ter se tornado um cliché principalmente nos discursos
educacionais, por isso a importancia de se analisar essa constru¢cao a partir do
contexto social, politico e econémico, no sentido de desvelar o que esta
implicito nas relagbes entre autonomia e educacdo e o desenvolvimento da
autonomia do educando (idem, p.37).

Ja Freitas (2011) ao debater a autonomia do professor, busca
compreender como os professores de educacao fisica integram seus saberes
para atuar com autonomia diante da Proposta Curricular para a educacao fisica
do estado de S&o Paulo. Utilizando a perspectiva da epistemologia da prética
docente e a identidade profissional. Seu referencial é composto por Contreras,
conceituando a autonomia, Dubar, para compreender identidade e Tardif para
contextualizar saberes docentes.

Neste estudo, realizou um estudo preliminar para a definicdo dos
sujeitos da pesquisa, resultando em 6 professores de educacgao fisica, 3
coordenadores pedagdgicos realizando a pesquisa em 3 escolas da Rede
Estadual de S&o Paulo. Utilizou para a coleta de dados, entrevista
semiestruturada, e a analise documental da relacionada a Proposta Curricular.
Este estudo permite afirmar que a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo

limita a autonomia do professor de educacéo fisica. Aborda a autonomia como



50

uma construcdo que depende também do percurso pessoal e da formacao
profissional. O que chama a atencdo neste estudo, € que os colaboradores da
pesquisa, professores de educacdo fisica aderem a proposta, para a
valorizagdo da disciplina de educacéo fisica pela comunidade escolar e seus
demais agentes.

Neste mesmo sentido, Branquinho (2011) em sua dissertacdo de
mestrado aborda, o que ele denomina de Curriculos Apostilados, homenclatura
gue utiliza para referenciar a Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo,
segundo ele prescrita, as escolas no ano de 2008. Em seu estudo, Branquinho
(2011) apresenta algumas categorias relacionadas a perda da autonomia do
professor, elaboradas por Contreras, como a redefinicdo do papel do educador
e da escola ao de executores de um projeto elaborado por especialistas,
distantes da realidade escolar. Assim, teve como objetivo de descrever e
analisar o posicionamento dos professores de educacdo fisica frente a
Proposta Curricular “Sdo Paulo faz escola”, seus aspectos positivos e
negativos e a percepcao destes professores em relagcédo a sua autonomia.

Para isso, utilizou como instrumento de coleta de dados, uma entrevista
semiestruturada, realizadas com 21 professores de educacdo fisica atuantes
no Ensino Fundamental e Médio. Seus achados corroboram com os de Freitas
(2011), quando a desconexdo com a realidade da escola. Mas é importante
ressaltar que, neste estudo, os colaboradores, ndo viam o cerceamento de sua
autonomia pela implementac¢é&o do curriculo, o que segundo Branquinho (2011)
denota certo conformismo em relagdo as condigcdes de realizagdo de sua
préatica pedagogica.

Ferreira (2011) trata da construcédo da autonomia do professor formador,
propde em sua tese uma reflexdo sobre a atitude interdisciplinar do formador
de professores. Em que sentido deve caminhar a pratica do formador para
mediar a constru¢cédo da autonomia do professor, vale ressaltar que seu objeto &
a interdisciplinariedade na pratica do professor formador que atua com
professores pedagogos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Utilizou em
sua tese, grupo focal, registros de memoria da préatica na docéncia no ensino

superior, analise documental, questionario com abertura para analise
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gualitativa dos relatos de alunos do curso de pedagogia da (UniBH).
Concluindo em seu estudo que atitudes interdisciplinares, no processo
formativo desses professores de escola basica, contribui para uma atuagao
mais autdbnoma.

Analisar a construcdo da autonomia inserida no contexto social é ter
consciéncia dos elementos que influenciam na sua construcao, pois a docéncia
€ caracterizada como uma profissdo que sofre influencia das demandas do
mundo contemporaneo (CONCEICAO, et al., 2011). a pratica educativa que é
politica e socialmente concreta e que portanto, esta intimamente ligada a
realidade social.

Por isso, a partir de alguns destes estudos, a dificuldade de
implementacdo de propostas curriculares, pois o entendimento de que
dialogicidade entre professor(pratica pedagogica)-escola-politicas publicas e
educacionais. A partir do entendimento de verticalizagdo dos sistemas de
ensino e descontextualizacdo da realidade, as propostas sao reproduzidas
pelos docentes de maneira relativa, pois os estudos mostram que o controle
sobre o trabalho dos professores vai até determinado ponto, tende a fracassar,
pois o coletivo docente ndo se sente parte da constru¢cdo desses curriculos e
por vezes ndo compreende o contexto politico imbricado nessas construcdes
curriculares.

Portanto, essa busca pela producdo do conhecimento no campo da
educacdo fisica apresenta alguns elementos marcantes tanto de ordem
conceitual quando de ordem de produgdo do conhecimento da é&rea. De
maneira geral a autonomia aparece como uma construgao intimamente ligada
ao contexto em que o docente esta inserido, mas também ligada a construcao
da identidade pessoal e profissional docente. Percebemos um olhar voltado
mais aos pontos negativos da construcdo da autonomia do professor, a partir
dos processos de controle do trabalho docente, abordado no segundo capitulo
desse estudo.

Para isso, apresentamos a ideia de Freire (2013), que talvez por uma
visdo ideoldgica, entenda que o condicionamento do sujeito por meio de

agentes externos, € inerente ao homem, pois sujeito socialmente construido. O
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gue né&o significa entender o homem como determinado por esse contexto.
Talvez o entendimento de autonomia, possa caminhar neste sentido, o sentido
transformador do professor que busca por sua autonomia e assim influencia de
maneira significativa, o contexto em que se insere.

Esse processo de busca deixou evidente a pouca producdo a respeito
de autonomia do professor na area da educacdo fisica ligada as ciéncias
sociais. Esse elemento justifica a importancia desse estudo, pois a educacao
fisica enquanto disciplina inserida no contexto escolar, sente igualmente a
influencia de agentes externos que cerceiam o trabalho do professor, e nesse
contexto de tensfes, ainda busca legitimacdo diante do contexto de
escolarizagcao e a comunidade em geral.

A autonomia, no campo da educacéo fisica, esta muito relacionada a
autonomia corporal, sendo abordada desde a liberdade do corpo, até a
autonomia corporal nas atividades de vida diaria de idosos. Os estudos
encontrados a respeito da autonomia do professor, ou ainda mesmo que do
aluno, se encontram situados nos em grande parte, nos periddicos e
programas de pos-graduacdo ligados a Educagcdo, o que me leva a alguns
guestionamentos.

Por que na producédo académica relacionada a educacao fisica escolar,
pouco produz sobre sua autonomia docente? Entendo que o professor de
educacéao fisica, buscando por legitimac&o na cultura escolar, deveria entender
esse processo como concomitante, ao se legitimar na cultura escolar, a
autonomia deve estar imbricada nessa construcdo docente. Me parece, que 0
entendimento de autonomia esta relacionado apenas como liberdade nas
acOes pedagdgicas.

Partindo desse questionamento, se delimita a problemética deste
estudo, na necessidade de compreender Como se configura a autonomia de
professores de Educacdo Fisica em uma cultura particular na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre? Ao buscar a problematizacdo da
autonomia docente no contexto educacional, refletindo sobre os aspectos
relacionados as estruturas organizacionais complexas que envolvem, tanto o

objeto de estudo, quanto o contexto em que ele (0 objeto) esta circunscrito,
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vejo na etnografia um empreendimento tedrico-metodolégico, capaz de
possibilitar a compreensdo de elementos e significados que se relacionam,
tencionam e constituem parte da cultura de uma escola municipal do municipio
de Porto Alegre. Assim, no préximo capitulo abordaremos essa escolha tedrico-
metodoldgica como uma maneira de descrever de maneira densa, a relacéo

entre autonomia dos professores e educacao fisica.
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3 ETNOGRAFIA: MARCO TEORICO- METODOLOGICO

Para justificar a escolha tedrico-metodologica, retomo o objetivo deste
projeto de pesquisa, que se propde a compreender como se configura a
autonomia de professores de Educacao Fisica em uma cultura particular na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Nesse sentido, entendo que a
escolha do enfoque metodoldgico ndo se deve a um método que aborde o
tratamento das informagcdes como apenas instrumentos de pesquisa com
acOes sobre dados de andlise, mas sim uma escolha teérico-metodoldgica, que
possibilite, a partir de uma descricdo densa, a compreensdo do contexto e suas
relacfes, a complexidade de que é constituido o contexto social e politico que
envolve a escola, a cultura escolar e seus sujeitos.

Por entender as relagdes sociais de maneira geral e mais
especificamente no campo educacional, como movimentos dial6gicos
complexos, mutaveis e flexiveis e que a partir desse pressuposto, e que para
compreendé-las é necesséria sua analise e interpretacéo, assim, este estudo
se caracteriza como uma pesquisa de carater qualitativo.

Dito isso, a etnografia se torna a possibilidade para “mergulhar” no
campo e compreender, a partir da cultura pesquisada, os diferentes
significados compartilhados pelos professores compartilhados no contexto
educacional os relacionando a configuragcdo da autonomia destes.

Para a construcao das interpretacfes a partir do campo, muitos sao os
instrumentos e agdes que o pesquisador utiliza durante todo o processo, a
exemplo disso, a manutencao do diario de campo, a selecédo dos participantes.
Entretanto, Geertz (1989) apresenta a discussédo que trata densamente da
etnografia como ndo apenas um conjunto de métodos e instrumentos e sim a
densidade com que o pesquisador trabalha com eles, que caracteriza a
etnografia. Para o autor, o que define etnografia e consequentemente o
etnografo, é o tipo de esforco intelectual que esse processo representa, a partir
da necessidade de uma descricéo densa (GEERTZ, 1989, p.4).

Entendo que é esse esforco intelectual que possibilita compreender que

etnografia ndo é uma metodologia, mas um empreendimento tedrico-
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metodoldgico potente para interpretar os aspectos simbdlicos configurados em
um universo particular, o que, fundamentalmente, significa um processo de
interpretacdo que esta alicercado em teorias, crengas, representacbes e
préticas pedagogicas.

Ent&o, ao investigador cabe ndo apenas se deparar com o significado do
contexto do nativo (Stigger,2007), mas descrever nos seus proprios termos, a
partir do seu olhar, em uma traducdo da cultura pesquisada voltando o olhar
sobre o fendbmeno pesquisado e os significados atribuidos a ele naquela
cultura. Nesse sentido, Magnani (2009) afirma que para buscar elementos do
processo de uma descricdo densa da realidade em que estd inserido, o
pesquisador entra em contato com o universo dos pesquisados e compartilha
seu horizonte, ndo para permanecer la ou mesmo para atestar a logica de sua
visdo de mundo, mas para comparar suas proprias teorias com as deles e
assim tentar sair com um modelo novo de entendimento.

Para o autor alguns aspectos devem ser observados, possibilitando ao
pesquisador a construcdo de significados, assim apresenta a atitude de
estranhamento e/ou exterioridade por parte do pesquisador em relacdo ao
objeto, a qual provém da presenca de sua cultura de origem e dos esquemas
conceituais de que esta armado e que ndo sao descartados pelo fato de estar
em contato com outra cultura e outras explicagbes, as chamadas “teorias
nativas” (STIGGER, 2007).

A etnografia relacionada ao contexto escolar possibilita ir além da
intervencdo e tratamento de informacgdes, possibilita além da constru¢cdo do
conhecimento, também a reflexdo sobre a acdo docente (MOLINA NETO,
2010). A etnografia possibilita que o pesquisador aprenda sobre seu objeto de
pesquisa através do contexto, com os professores, equipe diretiva, alunos e
comunidade escolar, atraves da interpretacéo de conhecimentos e significados,
possivel pela imersdo na cultura e descricdo densa da realidade (GEERTZ,
1989).

A complexidade na realizacdo de uma etnografia esta justamente nesse
aspecto de reflexdo e flexibilidade, na conexdo entre o ponto de vista do

participante da cultura, a viséo interna e o ponto de vista do investigador, que é
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como ele percebe, como ele ouve, como ele sente as experiéncias a partir das
vivéncias no campo de investigacao.

Esse processo de analise, ndo é a realidade, mas sim um recorte da
realidade da partir do olhar do pesquisador com os elementos que se depara e
gue tomam sentido aos atores do contexto pesquisado. Na antropologia, berco
dos estudos etnogréficos, Geertz (1989) nos exemplifica essa questédo, para ele

Resumindo, o0s textos antropoldgicos sdo eles mesmos
interpretacdes, e na verdade de segunda e terceira mao. (Por

definigdo, somente um “nativo” faz a interpretagéo e primeira méo: € a
sua cultura.) Trata-se, portanto, de ficgdes; Ficcbes no sentido de que

sdo “algo construido”, “algo modelado” — o sentido original de fictio —
ndo que sejam falsas, ndo fatuais ou apenas experimentos do
pensamento (GEERTZ, 1989, p.11).

Essa representacdo do concreto demanda certo rigor, um olhar apurado,
buscando um estranhamento do que é natural e a naturalizacdo do que é
estranho (MAGNANI, 2009). Ou seja, este estranhamento foi fundamental para
ver no contexto estudado elementos que para mim, enquanto professora de
educacéo fisica, estariam naturalizados (invisiveis a um primeiro olhar). Assim
como a naturalizacdo, ndo no sentido de aceitacdo acritica, mas de me
aproximar de significados que sao particulares a cultura em que “mergulho”
como agora pesquisadora.

Molina Neto (1996, p.149) ao traduzir o trabalho do investigador nesse
modelo de investigacdo, afirma que se projeta dois tipos de situacoes,
antagonicas, mas “complementares e extremamente tensas. A simplicidade e a

complexidade, e a particularidade e a generalidade.” Segundo o autor

E dizer, por um lado que o investigador descreve a perspectiva
émica, e posteriormente faz a reflex&o e interpreta sobre a percepcéo
(o que V&, ouve, fala e sente) utilizando a viséo ética. Por outro lado o
investigador também esta comprometido como instrumento, objeto e
sujeito de investigacdo a medida que progride sua imersédo no campo.

Ao entender que a etnografia possibilita a imersdo no contexto e
compreensado de determinada cultura, aponto ao objeto deste estudo, que se

caracteriza em problematizar um fendmeno social concreto analisado por meio
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do cotidiano escolar e que esta diretamente relacionado ao objetivo desta
pesquisa: Compreender como se configura a autonomia de professores de
Educacédo Fisica em uma cultura particular na Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre?

Portanto, refletindo a importancia da etnografia no contexto escolar,
como ja dito inicialmente, a escola € uma instituicdo que é constituida de
tensdes, arranjos, consentimentos e acordos. Para Pérez Gomez(2001) a

cultura pode ser caracterizada como

0 conjunto de significados, expectativas e comportamentos
compartilhados por um determinado grupo social, o qual facilita e
ordena, limita e potencializa os intercambios sociais, as producdes
simbdlicas e materiais e as realizagfes individuais e coletivas dentro
de um marco espacial e temporal determinado (PEREZ GOMEZ,
2001, p.17).

Outro elemento fundamental na construgcdo desta etnografia € o
entendimento de cultura, para Pérez Gomez (2001) a escola um cruzamento de
culturas, que se manifestam “em significados, valores, sentimentos, costumes,
rituais, instituicbes e objetos, sentimentos (materiais e simbdlicos) que
circundam a vida individual e coletiva da comunidade”.

Pensando nesse “cruzamento cultural” presente e constituinte da escola,
a partir dos significados atribuidos aos rituais, aos tensionamentos, aliancas,
bem como o carater ambiguo (a coexisténcia da flexibilidade com
engessamento das relacdes educacionais e politicas presentes no contexto
educacional) da cultura escolar, ressalto a relevancia do estudo etnografico na

cultura escolar visto que

A andlise do que realmente acontece na escola e dos efeitos que tem
nos pensamentos, nos sentimentos e nas condutas dos estudantes
requer descer aos intercambios subterraneos de significados da vida
cotidiana da escola. As diferentes culturas se entrecruzam no espaco
escolar impregnam o sentido dos intercambios e o valor das
transagcbes em meio as quais se desenvolve a construcdo de

significado de cada individuo (PEREZ GOMEZ,2001, p. 16-17).

Assim, nessas “teias” de culturas, a partir dos arranjos estabelecidos, o

professor constréi suas representacfes acerca da docéncia e de sua funcédo



58

social enquanto docente a partir do que vivencia, suas experiéncias, 0 que o
sujeito a partir da sua subjetividade, da triade entre o eu, o outro e a

dinamicidade do contexto social.

Portanto, a partir de todos os elementos ditos anteriormente e refletindo

7z

sobre o contexto dindmico que é a escola, os elementos microssociais que
constituem um contexto macrossocial, € que entendo a etnografia e a
possibilidade de imersdo na cultura e descricdo densa da realidade, (neste
estudo, uma escola da Rede Municipal de Ensino da cidade de Porto Alegre)
como possibilidades de compreensdo da configuracdo da autonomia de

professores de educacdo fisica.

O processo de construcdo das categorias de analise ocorreu a partir da
unificacdo das informagdes obtidas no campo em unidades de significado.
Estas unidades emergem primeiramente da andlise dos diarios de campo,
construidos ao longo da sistematizacdo dos relatos advindos da observacao
participante. Em um segundo momento de analise, as unidades de significado
também sdo levantadas partindo do detalhamento das entrevistas
semiestruturadas desenvolvidas com os participantes.

Nesse sentido, este capitulo foi construido a partir da articulacdo entre
os dados empiricos e 0 movimento interpretativo a luz da teoria que sustenta
este trabalho. Entretanto, opto por iniciar as interpretacfes partindo da
descricdo etnografica do contexto pesquisado, em uma tentativa de
compreender a cultura, as relagdes e os aspectos simbdlicos que atravessam

este universo particular.

A seguir, passo a apresentar a descricao etnografica do contexto de
estudo sustentada na perspectiva de Stigger (2000) a partir de sua relagédo com
a etnografia no viés antropoldgico, ainda que construida no contexto

educacional.

3.1 DESCRICAO ETNOGRAFICA DO CONTEXTO ESTUDADO

[...] O que o etndgrafo enfrenta, de fato — a ndo ser quando (como
deve fazer, naturalmente) estd seguindo as rotinas mais
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automatizadas de coletar dados — é a multiplicidade de estruturas
conceptuais complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas
umas as outras, que sdo simultaneamente estranhas, irregulares e
inexplicitas, e que ele tem que de alguma forma, primeiro aprender e
depois apresentar (GEERTZ, 1989, p.7).

A partir do percurso para a contextualizagdo tedrica e o esclarecimento
possivel sobre o objeto de estudo, bem como suporte para a compreensao do
mesmo a partir da etnografia, este terceiro capitulo compreendera a andlise
das informacdes obtidas por meio do trabalho de campo desenvolvido em uma
escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Assim, esse processo se
deu entendendo a partir de Stigger (2000) que a analise € o resultado do
processo de descricdo dos padrdes culturais desse contexto particular, com o
olhar voltado as interpretagdes que os professores de educacdo fisica fazem
acerca da sua autonomia e de como ela esté configurada.

Entendo que a descricdo etnografica, assim como a andlise das
informacdes, sdo procedimentos importantes dentro da pesquisa qualitativa,
pois possibilitam densidade ao trabalho de campo. Nesse sentido, acontecem
desde o inicio do estudo. Faco uso dessa forma de escrita para que fique claro
de onde estou falando — a realidade do contexto em que “mergulhei” — e de que
significados estdo envolvidos na configuragdo da autonomia dos professores
de Educacao Fisica, objeto deste estudo.

A descricao é parte do processo de profundidade da etnografia, parte
dela a discussao, reflexdo e interpretacdo dos simbolos (Geertz, 1989)
presentes no contexto a que o pesquisador se propfe a investigar e que s6 se
d&o no contato direto e profundo, porque “lapidado” diariamente.

O referido autor sustenta a ideia de descricdo densa a partir do filosofo
Britanico Gilbert Ryle, materializando esse conceito embasado no exemplo
abordado por Ryle, de dois meninos que piscam com o olho direito, em que
num primeiro momento com um olhar mais superficial, essa a¢cédo dos sujeitos
pode parecer idéntica, entretanto, ao partir para uma analise mais agucada do
contexto e das hipoteses possiveis em que essas acdes se desenvolvem, o ato

de piscar toma diferentes significados
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Nesse sentido, levando em consideragdo um dos objetivos estabelecidos
para este estudo, descrever o0 contexto social de escolarizagdo e as
implicacbes deste na pratica pedagoégica dos professores de educacéo fisica,
esse processo € importante para compreender ndo sO o que fazem esses
professores, como também por que o fazem.

Essa andlise vai sendo necessaria a medida que o campo vai se
desvelando e estruturas de significacdo (GEERTZ,1989) vao se evidenciando.
Assim, me amparo na ideia do autor supracitado para entender que “[...] a
maior parte do que precisamos para compreender um acontecimento particular,
um ritual, um costume, uma ideia ou 0 que quer que seja esta insinuado como
informacdo de fundo antes da coisa em si ser examinada diretamente
(GEERTZ, 1989, p.7)".

Nesse sentido, anterior a descricdo do contexto estudado, penso ser
importante descrever de maneira igualmente profunda a comunidade em que a
Escola Terra esta situada, para compreender significados que vao para dentro
da escola e assim constroem a complexidade da cultura escolar.

Esta comunidade escolar se situa proxima a uma das principais
avenidas de Porto Alegre e a uma instituicdo de ensino superior privada,
entretanto uma analise é necessaria, a medida que nos afastamos dela,
caminhando em direc&o ao interior do bairro € possivel perceber a discrepancia
entre esses dois espacos. Assim, 0 que me chamou a atencdao inicialmente é
gradativa diminui¢cdo de condi¢fes basicas de saneamento e infraestrutura.

Ao longo do tempo de permanéncia no campo essas diferencas foram
ficando mais evidentes. Esse fato fica registrado no diario de campo, como
uma das primeiras impressbes do contexto em que a pesquisa seria

desenvolvida,

Minha impressdo é que alguns servicos basicos, como calcamento,
limpeza e manutencéo de vias publicas, tem um local pontual em que
deixam de ser mais efetivos, vao até uma instituicdo privada de
ensino, a partir dali me parece que entro efetivamente no bairro da
escola. (Fragmento retirado do diario de campo n°1, 03/09/2015)
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A escola é de facil acesso, com varias linhas de 6nibus e lotacfes
préximas. Assim, optei por utilizar 6nibus como meio de transporte para chegar
a escola e procurei alternar os locais de decida em alguns momentos para que
conhecesse o entorno do referido contexto, mesmo sendo orientada por alguns
agentes da comunidade escolar a nao ficar caminhando pelas imediagoes, fato

registrado no diario de campo n°1,

[...] tu veio de 6nibus? Respondo que sim. Ele continua: entéo te
cuida quando sair pra pegar o 6nibus, a gente estd tendo uns
problemas com a violéncia e o trafico, ndo é aqui bem na nossa
comunidade, mas € aqui perto, entdo quando sair da escola, nao fica
andando olhando para os lados, ainda mais que tu esta de mochila,
bota a tua mochila nas costas e aperta o passo, [...] € triste mas é
verdade. (Fragmento retirado do diario de campo n°1, 03/09/2015).

De tal modo, foi possivel observar o quanto a comunidade, na medida
em que me distanciava da rua principal, parecia menos assistida socialmente e
gue apesar da comunidade ser de certa forma tranquila — n&o ter disputas por
parte do trafico de drogas pelo dominio de territorio, por exemplo — a violéncia
esta inserida de outras formas.

Embora o acesso fosse facil para mim como pesquisadora, essa
precarizacdo das condicdes de vida afeta o cotidiano dos estudantes e suas
familias. Ruas transversais sdo de “chao batido”, com buracos, em dias muito
secos a poeira predomina no ar e quando chove a lama toma conta desses
acessos, que sao bastante utilizados pela comunidade. As moradias na entrada
do bairro constituem uma mescla, casas com (aparentemente) algum grau de
conforto dividem espa¢co com pequenas moradias, separadas por apenas uma
parede ou um muro.

Chegando a rua em que a escola se situa, uma das poucas transversais
asfaltadas, € possivel observar “do alto da lomba” o local em que muitos
estudantes residem, ela “destoa” da entrada do bairro, uma rua de chdo batido,
constituida basicamente por casas de madeira e que é acesso a parte mais
interna do bairro. Mas, 0 que me chamou a atencdo nesse tempo em que
estive no campo, foi que apesar disso € a Unica rua, nas imediacdes a escola,

em gue é possivel ver criangas brincando na rua e moradores conversando uns
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com o0s outros, socializando e construindo o senso de comunidade, apesar do
risco de violéncia eminente que esta presente comunidade.

A comunidade a alguns anos passou por mudangas na sua constituicao.
Em sua génese a escola teve sempre um carater de “escola da comunidade”,
em que quase gue a totalidade de seus alunos, residiam no entorno dela. As
mudancas ocorrem a partir do inicio das obras para modificacdo urbana no
periodo da Copa do Mundo de 2014, em que outra comunidade que trabalhava
com reciclagem de materiais para sobreviver e que se situava proxima ao
centro da cidade, foi realocada, tanto para dar lugar a empreendimentos
privados e estacionamentos, quanto para atender a uma reivindicagcdo dos
moradores da localidade.

Nesse periodo, foi construido um condominio, com um novo centro de
reciclagem préximo a escola, para que esses moradores nao tivessem perdas
ainda maiores (entendendo que a perda do seu territério € um processo de
mudanca significativa na vida desses sujeitos). Assim, o0 contexto de
escolarizacdo que antes era restrito aos costumes, habitos, sujeitos
pertencentes a cultura local, passa a ser permeado por diversas outras
culturas, outros habitos, outras representa¢cdes de sociedade, fazendo com que
esta comunidade passe por um periodo de tensdes, principalmente relacionada

ao cruzamento dessas culturas dentro do ambiente escolar.

Essa “vila” ficava no centro da cidade, as criangas ficavam andando
pelo centro, pedindo coisas. Entdo a prefeitura construiu esse
condominio e um centro de reciclagem pra que eles trabalhassem
com isso. [...] Em época de acampamento Farroupilha, muitos iam |4,
trabalhavam e ganhavam o dinheirinho deles. Ai a prefeitura tirou eles
de la e a nossa escola teve que se adaptar a essa realidade. Teve
muito preconceito no inicio pois, "la vinham os catadores de papel’,
[...] Alguns alunos até tinham um horério reduzido no comecgo, das
dez ao meio dia, porque eles tinham que almocar aqui, eles tinham
gue se adaptar a escola, ndo tinham essa cultura. Uma vez eu estava
dando aula pra uma turma, eu ia dar prova escrita, ai ndo sei por que
ele se irritou, levantou e deu um chute no lixo na minha direcéo.
(Didalogo com membro da equipe diretiva (Augusto) no dia 30 de
novembro de 2015)

Ao conversar com alguns sujeitos desse contexto ouc¢o relatos de

tensdes relacionadas desde ao controle do trafico que passavam para dentro
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dos muros da escola, até aos modos de vida desses sujeitos e de como eles
tiveram que passar por um longo processo de adaptacdo aos costumes e
rotinas escolares. Nesse periodo, esta cultura escolar passou por mudancas
significativas em seus habitos, buscando um trabalho de fortalecimento de
vinculos com esses novos integrantes que ainda hoje é possivel de ser
percebido dentro da escola.

A comunidade também é constituida por pequenos comeércios, mini-
mercados, 0 que tempos atras era uma loja de bebidas, um pequeno bar e uma
loja de artigos religiosos, constituida basicamente por vestes caracteristicas de
religibes de matriz africana, que chama ja atencdo para o contexto em que me
inseri, pois apesar de nao ter feito um estudo com esse viés na comunidade,
percebo um grande numero de estudantes oriundos dessas religides. Esse
aspecto da religiosidade ficara mais evidente na secdo em que abordo a
relevancia das representacfes sociais na configuracdo da autonomia dos
professores de Educacdo Fisica. Nesse momento me atenho a tarefa de
descrever o contexto escolar.

Como dito anteriormente, o estudo foi realizado em uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, diferente de outras escolas desta Rede,
esta ndo se situa em uma zona mais periférica da cidade, o que faz com que
atenda alunos também de outros locais da cidade. Caracterizada pela
mantenedora como uma escola de grande porte (tamanho G), atende em
média 1200 alunos, do 1° ao 3° ciclo de aprendizagem e também alunos da
EJA (Educacéo de Jovens e Adultos), funcionando em trés turnos, matutino,
vespertino e noturno.

A escola tem uma boa infraestrutura, a julgar por minhas vivéncias em
outros contextos escolares e por meio da opinido de muitos dos integrantes
dessa comunidade. Por ser uma escola grande, trabalha com um or¢gamento
reduzido por parte da mantenedora para a sua manutencao, por isso, busca
parcerias com a comunidade e com outros projetos — projetos sociais,
esportivos e politicas publicas — para que possa dar conta das demandas que
surgem com relagéo ao espaco fisico e também relacionadas aos projetos que

emergem da escola.
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Nesse contexto esta inserido um grande coletivo docente, constituido na
sua maioria por professores que possuem mais de dez anos de docéncia.
Entretanto esse coletivo passa por uma renovagao, isso ocorre também na
Educacéo fisica, em que a maioria do coletivo da area esta na escola a menos
de trés anos. Nesse sentido, essa renovacdo, na perspectiva de alguns
membros desse contexto escolar, traz novas possibilidades de trabalho coletivo
e busca por uma construcdo curricular que esteja em consonancia com a
comunidade. Assim, demonstra igualmente uma busca por integracdo a
comunidade escolar e consolida¢do do lugar da educacao fisica nesse espago.

Descrever o grupo social da escola Terra € importante, pois entendo que
este estudo se caracteriza na investigacao dos professores e sua relagdo com
a autonomia configurada de determinadas formas neste espaco e ndo da
escola especificamente e assim, descrever o grupo social pertencente a escola
Terra, possibilita compreender a partir deste grupo, as representacdes que séo
construidas ali, bem como compreender os significados particulares produzidos
pelo coletivo docente.

Ao longo da permanéncia no campo e a partir das observacoes
sistematicas da sala dos professores, reunibes pedagoégicas, horarios do
recreio e almocgo, compreendi que o coletivo docente da escola terra se
constitui por um grupo diverso de professores, em sua maioria mulheres,
dividem espago com outros que ingressaram na carreira docente a menos
tempo.

Embora no grupo de professores mais experientes existam aqueles que
pensam a escola e a educagcdo de maneira mais progressista, embasados e
construidos pelas lutas e conquistas da classe docente, este grupo se
caracteriza pelo posicionamento mais conservador, corroborando com a logica
gue vem se estabelecendo na RMEPOA, entendendo que a verticalizagéo das
relacbes estd posta e ndo deve ser discutida no contexto escolar, se
posicionando pedagogicamente de maneira mais rigida. Este grupo costuma
estra sempre proximo nos diversos espacos da escola Terra, principalmente na
sala dos professores (recreios, horas de planejamento) e reunides pedagdgicas

com todos os ciclos.
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O grupo dos professores com menos tempo de docéncia, também em
sua maioria mulheres, parece se posicionar de maneira mais progressista em
relacdo a construgcdo de conhecimento, olhando para o estudante como o
centro do processo de ensino-aprendizagem, compartilhando entre si suas
davidas, anseios, limitacGes e potencialidades dos estudantes. Este grupo, em
grande medida, tem sujeitos que direcionam seu posicionamento progressista
em favor de temas especificos, como a igualdade entre homens e mulheres na
sociedade, a necessidade de ampla discussdo de género e sexualidade nas
escolas, a importancia da comunidade estar dentro da escola construindo
coletivamente e o entendimento de uma escola culturaimente plural. E
importante ressaltar que neste sentido, muitos docentes com mais experiéncia
de docéncia vao ao encontro desse posicionamento, o que faz com que exista
um compartilhamento de significados entre o coletivo docente, experiente e
iniciante.

Em cada turno de observacao na escola percebi que os professores de
Educacdo Fisica ndo compartiham o mesmo grupo. Duas professoras
participantes — iniciantes — estabelecem relagdo com o grupo dos professores
com menos tempo de docéncia, uma outra participante se relaciona com o
grupo de professores que tem mais experiéncia docente mas que pensam a
educacado de forma mais progressista e trés participantes que estdo no grupo
dos professores experientes, ndo tem um grupo de compartilhamento definido,
um deles transita por todos 0s grupos, por estar a muitos anos na escola, 0s
outros dois, talvez por estarem apenas 10 horas semanais na escola, me
parecem mais solitarios quanto a um grupo de compartilhamento, sentam
sozinhos na maioria das vezes, tanto na sala dos professores, quanto nas
reunides pedagodgicas, ndo almocam na escola e neste tempo que estive no
campo, ndo participaram de sabados letivos ou agdes coletivas.

Este coletivo se posiciona de formas variadas em determinadas
ocasides, muito disso tem relacdo com a afinidade de representacfes. Na sala
dos professores, existem diversos pequenos grupos que compartilham e se
reinem naquele espaco, entretanto, nas reunides pedagodgicas 0s grupos, em

sua maioria, se reorganizam. O horario de almo¢o também é um momento de
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integracdo e construcdao de relagbes. Neste momento, a maioria dos
professores que ocupa este espa¢o, sdo os docente que tem carga horaria de
40 horas semanais na escola, entretanto, este momento se divide mais por
afinidades e em menor grau por tempo de atuagéo docente.

Alguns docentes do coletivo da escola Terra possuem trabalhos extras,
para aumentar sua renda mensal. Nesse sentido, o comércio de joias e semi-
joias, doces, bolos, cupcakes e cosméticos, acontece também na sala dos
professores e é permitido pela equipe diretiva da escola, bem como outros
docentes tém empregos em turno inverso ao seu trabalho da escola.

Ao chegar na escola me senti acolhida pelo coletivo docente, entretanto
no decorrer da permanéncia no campo fui entendendo que alguns sujeitos néo
estavam se sentido muito a vontade com minha presenca ali. Apesar de
sempre buscar estabelecer uma relagdo de confianga dentro da escola Terra, a
todo o momento me vinham questionamentos como: porque estes sujeitos néo
se sentem a vontade com minha presenca? Serd que ndo estou sendo uma
pessoa de confianca? Essas dlvidas se evidenciavam nas tentativas de
aproximacao com estes sujeitos, nos dialogos e posicionamentos em relacéo a
minha presencga.

Esse sentimento estava igualmente na minha relacdo com uma das
participantes do estudo. J4 na minha primeira visita a escola, observo suas
acOes em relacdo ao estudo e percebo que existe algo que ndo a deixa a
vontade comigo. Assim, olho mais atentamente para esta relacdo, buscando
sempre me mostrar aberta ao dialogo e ao aprendizado.

Ao longo do tempo percebo uma melhora nessa relagéo, no entanto em
um determinado momento volto a perceber certa resisténcia dessa professora
em relacdo a minha presenca, ao passo que em um de nossos dialogos ao final
de uma de suas aulas pergunto a ela se posso acompanhar seu préximo
periodo e ela responde: posso pensar? Neste momento estabelegco um dialogo
franco com ela e digo que minha intencdo ndo € causar nenhum
constrangimento ou incomodo para ela e que sua participacdo no estudo ndo é

obrigatoria, assim, ela pede que eu deixe de acompanhar suas aulas. Nesse
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momento minhas duvidas voltam a aparecer, mas entendo que devo respeitar
seu posicionamento e opto por néo realizar a entrevista com ela.

Por outro lado, estabeleci boas relagbes com parte deste coletivo. Me
senti acolhida por eles, os dialogos eram sempre francos e eu percebia a
vontade deles em contribuir com o estudo e compartilhar observacoes.
Consegui estabelecer uma relacdo sincera e horizontal com uma das
participantes em especial, talvez por sua formagcdo em ciéncias sociais e seu
conhecimento sobre antropologia social, nossos didlogos eram sempre um
aprendizado de minha parte, pois por seu percurso docente e académico, nao
deixou de fazer criticas em nenhum momento, mas ao mesmo tempo me
incitou a perguntar e me posicionar de maneira sempre muito acolhedora.

Nesse sentido, ao longo do estudo, fui percebendo que cada sujeito
reage de uma maneira a presenca, ao dialogo, ao debate. Assim, minha busca
por aproximag&o com a cultura e os significados que sado compartilhados nela,
se deu de maneira particular a partir do que cada sujeito expressava (ou nao).
Em relacdo aos sujeitos que se mostraram menos a vontade com minha
presenca, procurei estabelecer uma distancia segura, ao passo que me
mantive préxima nos diversos espagos, mas ndo ao ponto de invadir sua
“privacidade” nestes espacos.

Apés a descricdo do grupo social que pertence a escola Terra de
maneira geral que integra e compartilha seus significados, a seguir passo a
descrever os participantes do estudo, que séo principalmente professores de
Educacdo Fisica, mas também membros da equipe diretiva, incluidos como
participantes do estudo a medida em que o trabalho de campo ia se
desenvolvendo e eu percebia a sua relacdo com a autonomia docente na
escola Terra. Destaco que os nomes utilizados neste estudo séo ficticios, a
alteracdo dos nomes se da para preservar a identidade dos sujeitos que dela
participam, levando em conta os cuidados éticos'® estabelecidos para a

realizacdo deste estudo.

Augusto

Oyver pagina 90.
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Augusto é natural de Canoas-RS e mantém residéncia no mesmo
municipio, é casado (unido estavel) e ndo tem filhos. Iniciou seus estudos no
Instituto General Flores da Cunha, se graduou em Educacdo Fisica
(Licenciatura Plena) pela Universidade do Vale dos Sinos — UNISINOS em
2001 e concluiu seu mestrado pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
em 2011.

Entrou na escola Terra no ano de 2006, neste ano foi nomeado com 20
horas semanais para atuar com EFI no 2° e 3° ciclo, posteriormente ganhando
mais 10 horas para trabalhar também com as turmas de 1° ciclo. Durante seu
percurso como docente no contexto estudado, criou projetos como a radio
escola e o grémio estudantil, aumentando mais 10 horas em sua carga horéria,
assim, esta na escola inserido na escola a dez anos com a carga horaria de 40
horas semanais.

Ele tem uma aproximacdo com as questdes étnico-raciais, e também se
envolve, a partir da formacgéo continuada, com o tema do protagonismo juvenil,
como uma possibilidade para desenvolver nos estudantes o interesse pelo
ambiente escolar. Atualmente estd dois anos compondo parte da equipe

diretiva da escola.

Fabiana

Professora Fabiana é nascida e reside na cidade de Porto Alegre — RS,
esta em uma unido estavel e tem duas filhas. Iniciou seus estudos no Instituto
de Educacéo Flores da Cunha em Porto Alegre, fez seu segundo grau sendo
habilitada em Magistério, possui graduacdo pela Pontificia Universidade
Catdlica (PUCRS) em Pedagogia com habilitacdo em Multimeios e informatica
educativa e duas poés-graduacdes pela FAPA, uma em Alfabetizacdo e outra
em neuropsicopedagogia.

Antes de ser nomeada na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
Fabiana atuou como bolsista de monitorias e recepcionista e no setor de
Educacado a Distancia (EAD) na PUCRS, para ela esse processo foi central
para que ela se aproximasse da docéncia, principalmente da modalidade EAD,

neste mesmo periodo foi chamada na Prefeitura Municipal de porto Alegre,
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optando pela RMEPOA por buscar a instabilidade do servi¢co publico, entendo a

po6s graduagao como um “divisor de aguas” no seu percurso docente

[..] nos primeiros momentos eu disse, é dar aula, € ensinar a ler e a
E 17

escrever, ler e escrever, o cara hdo pode falar “iorgute”, “cheguemo’,
ndo pode, ndo pode, ndo pode! Tinha que ser do meu jeito... E ai
comecei, entrei pro pés de alfabetizacdo e comecei a ver um monte
de coisa, e ai fui vendo “N&do! Os caras estdo falando errado em
portugués, mas eles tém o mundo deles e eles vivem”, eu acho que a
escola mais que qualguer coisa hoje, € um lugar pra apresentar
possibilidades, ndo pra dizer como é que eles tém que ser, porque a
gente esta invadindo o mundo deles também! (Fragmento de
entrevista realizada com a participante Fabiana)

Fabiana esta na escola a 15 anos, foi nomeada em meados dos anos
2000, até 2009 permaneceu como docente 20 horas semanais em sala de aula,
atuando com as turmas de alfabetizacdo e de progressdo. Neste periodo
recebeu o convite para assumir a coordenacdo de projetos e a coordenagéo
cultural na escola Terra, assumindo mais 20 horas. Alternando em cargos de
coordenacdo e equipe diretiva, Fabiana atualmente estd a dois anos como

componente da equipe diretiva na escola Terra, com 40 horas semanais.
Rosa

Residente em Porto Alegre — RS, Rosa tem uma unido estavel de 10
anos e uma filha. Tem formacdo em Magistério e um curso que nao € a nivel
superior e nem a nivel médio, que habilita para a atuacdo com Educacao
Infantil e graduacédo em Pedagogia e Superviséo Escolar pela FAPA no ano de
1999, participou também de um curso na modalidade de extensdo, que
abordou o tema “educacgéo para a diversidade”, na UFRGS.

Rosa € nomeada na escola Terra em 2003, iniciando seu trabalho como
professora no 1° e 2° ciclos e como substituta com 3° ciclo. Neste periodo em
gue esta na escola, entre idas e vindas j4 esteve a frente da supervisao
pedagdgica, inicialmente estava como supervisora e continuava atuando em
sala de aula, posteriormente ficou transitando entre cargos da equipe diretiva e

atualmente esta apenas na equipe diretiva com 40 horas semanais.
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Débora

Professora Débora, nasceu e mora na cidade de Porto Alegre, esta em
uma unido estavel e tem um filho. E graduada em Educacdo Fisica
(Licenciatura plena) pela UFRGS em 1997, no ano de 1998 neste periodo fez
uma especializacdo em educacdo psicomotora pela FAPA e em 1999 ingressa
no curso de graduacdo em e Ciéncias Sociais pela UFRGS, ja no ano de 2005
ingressa em outra especializagcdo, em Danca pela PUCRS e em 2014 conclui o
Mestrado pela UFRGS se aproximando do tema da cultura afro, que segundo
ela sempre esteve presente no seu percurso de vida e docente.

Seu processo de construcéo da identidade se inicia com representacoes
acerca da docéncia a partir de sua méae. Nesse sentido, aos 16 anos se torna
estagiaria voluntaria. Anterior a sua entrada na RMEPOA, ela atuou na rede
estadual, entretanto ndo apresenta muitas lembrancas desse periodo, além das
condi¢des de trabalho. Ao se inserir na RMEPOA ela vai para uma escola mais
periférica, entretanto, ao tornar-se mée opta por ser remanejada, indo para a
escola Terra, por ser de mais facil acesso para ela, entdo, ela esta na escola
10 horas semanais, atuando com o 3° ciclo, além de possuir outra matricula
SME do estado, com mais 30 horas e como uma renda extra, trabalhar na

confeccdo de cupcakes.

Carlos

Carlos é solteiro e também néo possui filhos. Formado em Educacéo
Fisica pela UNIJUI — Santa Rosa no ano de 1996. Esta na escola Terra a 10
anos e a 15 anos atuando com docente na RMEPOA. Sua carga horéria
atualmente é 40 horas semanais na escola Terra, mais 20 horas semanais
divididas entre outras duas escolas no ensino noturno. Se aproxima deste
contexto apos ser remanejado por motivos de seguranca, de outra escola do

municipio.
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Tem sua ligacdo com a EFI muito relacionada a prética esportiva e pauta
sua pratica pedagogica nesse sentido, criando a cultura de competicées
esportivas na escola e fora dela, criando campeonatos com outras escolas do
municipio nas modalidade de futsal feminino e masculino e handebol feminino.
Ele também atua em parte de sua carga horaria na escola Terra, com o projeto
de Judob, em parceria com a UFRGS.

Nesse sentido, € conhecido no contexto escolar por sua relagcdo com o
esporte, no sentido de possibilitar a pratica aos estudantes, sem reforcar
carater de exclusao, incluindo alunos com necessidades especiais nessas
praticas. Assim como outros participantes ele também realiza atividades além

da docéncia, estando na area da homeopatia.

Rossélie

A professora, em inicio de carreira, € casada e nao tem filhos, nascida e
residente em Porto Alegre - RS. E licenciada plena pela UFRGS desde 2009 e
uma especializacdo em andamento relacionada a educacdo de infancias na
modalidade EAD pela UNISOCIESC. Tem uma relacéo estreita com a danca e
por isso se aproxima da EFI. Antes de ingressar na escola Terra, ela inicia seu
percurso profissional dando aula de danca (Ballet), alongamento e ginastica em
um local relacionado a prestacédo de servigos de transporte, também com nado
sincronizado na UFRGS. Apos aproximadamente um ano e meio de formada
vai morar no exterior (Irlanda) e ao retornar inicia o processo de busca por
estabilidade financeira. No ano de 2013 ingressa no programa de Residéncia
em Saude Mental e em 2014 é chamada para assumir como docente na
Prefeitura Municipal de Porto Alegre, abandonando a residéncia. Atuando como
docente a aproximadamente dois anos na escola Terra, sua Unica experiéncia
profissional, embora tivesse atuado como estagiaria do Projeto Segundo
Tempo com volei, futsal e basquete, neste mesmo contexto.

Rossélie trabalha 30 horas semanais na escola Terra, iniciando com 20
horas para atuar com primeiro ciclo e posteriormente assumindo mais 10 horas

para cobrir o tempo de licenga maternidade de outra professora de EFI. Apos o
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retorno dessa professora, Rossélie mantém suas 20 horas na EFl e passa a ter
10 horas na coordenacdo e aulas do projeto de danca, referéncia neste
contexto. O facil acesso a escola Terra — em vista a outras escolas do
municipio — foi um fator determinante para que ela escolhesse se inserir neste

contexto.

Alex

O professor Alex é casado e tem dois filhos. Graduado em Educacéao
Fisica (licenciatura plena) no ano de 2000, pela UFRGS, possui duas
especializagdes, uma em Gestao Escolar pela PUCRS e outra em Atendimento
Educacional Especializado. Se aproxima da EFI por meio da prética esportiva,
em que era atleta de judd, assim, atua durante a graduagdo em monitorias e
estagios e como atleta de judo.

Apo6s a graduacéo, inicia seu trabalho em uma escolinha de treinamento
de futebol em Gravatai, junto a atuacdo com educacao infantil. Trabalhou como
docente nas redes de Sao Leopoldo-RS e Canoas — RS. Atua como docente a
aproximadamente 13 anos, estd na escola Terra a aproximadamente dois
anos, entrou para suprir uma necessidade de quadro que a escola possuia.
Inicialmente se dividia em trés escolas na RMEPOA, 20 horas semanais em
uma escola especial e mais 20 horas divididas entre duas outras escolas. Ao
solicitar a concentracdo destas outras 20 horas em apenas uma escola com
mais facil acesso, ele foi remanejado para a escola Terra. Atualmente esta 40
horas na RMEPOA, divididas em duas escolas.

O participante sempre esteve no meio dos movimentos estudantis mas
ap6s a graduacdo ele apresenta uma mudanca brusca em suas
representacbes, o que € atribuido por ele, a uma Experiéncia com a
religiosidade. Assim, nesse momento ele deixa essa caracteristica de luta e se
torna um membro atuante dentro da igreja catdlica atuando como lider de
jovens, com casais e mais estreitamente, com musica. Assim como suas

experiéncias anteriores em outros contextos educacionais, esse aspecto da
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religiosidade € um marcador na sua pratica pedagogica, assim como também

No seu posicionamento em relagcéo a questdes que emergem da escola.

3.3 CONSTRUINDO MINHA RELACAO COM A ESCOLA TERRA: TRABALHO
DE CAMPO

Para a construcdo de uma etnografia, a descricdo densa da pesquisa de
campo é outro elemento importante, pois evidencia a imersdo do pesquisador
no contexto estudado e as relacdes que ele estabelece com o meio, 0s
participantes e seus pressupostos tedricos. Neste momento descrevo como foi
o desenvolvimento do trabalho de campo, desde o processo de negociacdo de
acesso ao campo até o decorrer do tempo em que estive inserida na escola
Terra.

Conforme dito anteriormente, este estudo tem como objetivo
compreender como se configura a autonomia de professores de educacgao
fisica em um contexto particular da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
assim, compreender também as relacfes que estdo estabelecidas neste
contexto e os significados atribuidos pelos participantes do estudo a
autonomia.

Neste sentido, ao iniciar o trabalho de campo, optei pela Rede Municipal
de Porto Alegre, por entender que sua construcéao histérica, estava pautada em
um ambiente democratico e de dialogo, e que esse fator seria fundamental
para entrar em contato com o objeto de estudo, uma vez que a autonomia se
evidencia em contextos com essas caracteristicas e em certa medida a Rede
se mostra um locus favoravel a problematizacdo do objeto de estudo, através
de seus “desenhos” e arranjos.

Flick (2004) afirma que o processo de “acesso ao campo em um estudo
€ uma questdo mais crucial na pesquisa qualitativa do que na quantitativa”
(p.71). O autor afirma isso, dado o grau de imerséo e interagédo do investigador
com 0 campo e 0s participantes.

O acesso ao campo é um momento muito importante para a pesquisa,
tendo em vista que é o momento inicial de construcdo das relacbes entre o

pesquisador e 0 campo e que possibilitarda a participacdo espontanea no
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estudo. Para Molina Neto (2010) o acesso ao campo e a coleta de informacgdes
nao sao fases distintas do processo de investigacao (p. 131).

Dada essa importancia, o sentimento primeiro que define esse processo,
enquanto pesquisadora iniciante € a ansiedade por querer ser aceita pelo
coletivo docente da cultura pesquisada, querer ver a “materializacao do objeto”
e pelas duvidas de desenvolvimento e formas de construcdo de relacdes, de
guem realiza um estudo etnografico pela primeira vez.

Geertz demonstra esse sentimento de inseguranca em uma descri¢cao
bem humorada sobre sua chegada em uma aldeia balinesa. Ele descreve o
investigador como um invasor profissional e que por isso, eram negados da
existéncia na aldeia,

Nés éramos invasores, profissionais é verdade, mas os aldedes nos
trataram como parece que sO os balineses tratam as pessoas que
ndo fazem parte de sua vida e que, no entanto, os assediam: como
se nés nao estivéssemos la. Para eles, e até certo ponto para nés

mesmos, €éramos n&o-pessoas, espectros, criaturas invisiveis.
(GEERTZ, 1989, p.185)

Para Geertz (1989, p.187) o que fez com que ele fosse aceito na aldeia,
se tornasse visivel, foi a postura “de nativo” adotada por ele e sua esposa.
Portanto, decidiram enquanto pesquisadores, assumirem um papel em um
evento importante no contexto em que pesquisaram, demonstrando que as
escolhas e a aceitacao dos papéis que serdao desempenhados no campo (Flick,
2004) é muito importante para criar vinculos de confianca com os participantes.

Flick (2004) destaca que na pesquisa em instituicbes geralmente
existem diversas esferas que regulam o acesso ao campo. Nesse sentido o
acesso deve ser o mais claro possivel entre as partes, com o pleno
conhecimento sobre 0 que e como sera pesquisado por parte da cultura e a
ciéncia por parte do pesquisador de que ele deve estar aberto a acordos e
negociacdes. Sob o risco de n&o obter acesso as informagdes ou ainda uma
participacdo nao espontédnea, em que alguns dados, que podem ser
importantes, sejam omitidos.

A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, vendo sendo campo de

investigacdo da educacédo fisica na area das ciéncias sociais desde, pelo
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menos, 0 ano 1996. Esse dado se confirma a partir de diversos estudos
etnograficos, a exemplo disso, cito alguns dos estudos desenvolvidos pelo
grupo F3P-efice, como Molina Neto (1996), Bossle (2003) e (2008), Marzo
(2007) e Rocha (2014) entre outros tantos estudos desenvolvidos no
PPGCMH/UFGRS,

A partir dessa busca, percebi a Rede Municipal como locus privilegiado
para compreender como a autonomia docente esta colocada neste contexto.
Neste sentido, se tornou crucial compreender as possibilidades e limitacGes da
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, a partir do documento primeiro que
ampara a concepcdo de escola nesse local. Assim, buscamos no caderno 9
(PORTO ALEGRE, 1998), amparo legal e conceitual para esse entendimento.
As escolas da RMEPOA atuam no sistema de ciclos de desenvolvimento
humano, com duragdo de nove anos. O 1° ciclo relaciona-se a Educacgé&o
Infantil, com criangas de 6 a 8 anos. O 2° ciclo é o nivel intermediario, com
alunos de 9 a 11 anos. E o 3° ciclo, com alunos de 12 a 14 anos, se caracteriza
como um ciclo de transicao para o Ensino Médio.

Segundo Bossle (2003), ao fazer uma contextualizacdo potente sobre a
constituicdo historica dos ciclos, entende que “a proposta de divisdo de
curriculo em ciclos de formacdo surgem na ruptura com a escolaridade
tradicional de transmissdo de conhecimento” (idem, 2003, p.58). A Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre estd composta por um total de 98*
escolas. Assim se divide em 43 escolas de Educacao Infantil, 53 de Ensino
Fundamental, 2 de Educagéo Basica e 2 de Ensino Médio, também possui 37
escolas com EJA? atendendo a mais de 50mil estudantes.

Em 1995 houve a implantacdo dos ciclos e até os anos 2000 todas as
escolas estavam atuando nessa organizacdo escolar. Esse tipo de
organizacdo, por ciclos de aprendizagem abre possibilidades ao trabalho
coletivo, interdisciplinar, que a meu ver, parece favorecer para uma construgao

mais autdbnoma tanto do professor quanto do estudante.

" Dados obtidos no ano de 2016, disponiveis em
http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p secao=242
12 ~

Educagao de Jovens e Adultos.
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Nesse sentido, realizei o primeiro contato com a Rede, na ida a SMED
(Secretaria Municipal de Educacédo) em marco de 2015, em uma busca pelas
primeiras orientagdes, tendo em vista a parte burocratica do processo de
realizacdo do estudo, mas que se faz importante no processo de busca pelas
escolas participantes do estudo e conhecimento da estrutura da Rede, na
busca por aproximacdes entre o pesquisador e o campo.

Apos o primeiro contato com a SMED, fui a busca de outras informagdes
gue me ajudassem a compreender o contexto da Rede Municipal, desta vez
sob o olhar de quem esta “embarrado” com o chao da escola. Assim, apés
entrar em contato com docentes da RMEPOA®™, chego a duas opcées, que
seriam levadas na reunido para apresentacdo do estudo para o diretor
pedagodgico da SMED.

Neste momento, acontece o segundo contato com a SMED, apoés
agendamento via e-mail, a reunido para apresentacao formal da pesquisa a, no
dia 23 de junho de 2015. Neste dia, vou até a SMED, o diretor inicia a
conversa, se mostrando muito solicito em relacdo a disponibilidade da Rede
para a realizacdo da pesquisa, ele ainda ressalta a importancia das pesquisas
académicas realizadas na rede para a gestdo, pois € uma maneira de ter um
panorama mais especifico sobre como a Rede esta. Desse modo, solicita que
ao término da pesquisa, fagcamos outra reunido para discutir os achados sobre
a autonomia dos professores de educacdo fisica.

O diretor questiona sobre qual escolas serdo adotadas para a pesquisa,
apresento as duas possibilidades que se encontravam dentro de alguns
critérios, como por exemplo, i) ser escola da Rede Municipal de Porto Alegre;
ii) possuir um modelo de gestdo que seja mais aberto ao dialogo, tanto com a
Secretaria de Educacdo, quanto com a comunidade escolar; iii) possuir
professores de educacdo fisica no 1°, 2° e 3° ciclos de aprendizagem, e que
seja geograficamente de facil acesso para a pesquisadora, esse ultimo critério

se da na oportunidade de maior permanecia do pesquisador no campo.

13 c» . . . .
Sdo professores que atuam na RMEPOA a muitos anos, inseridos em diversas escolas ao longo do
percurso profissional.
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A partir de informacfes disponibilizadas pelo diretor pedagdégico da
SMED, ambas as escolas possuem gestdes que trabalham proximas a
Secretaria e que a partir do entendimento do diretor, possuem uma gestao
mais democratica e horizontal, em suas relagdes tanto com a comunidade,
guanto com o coletivo docente e funcionarios da escola.

Desse modo, refletindo sobre as informacdes obtidas por essas duas
vias (informagdes da SMED aliadas as informagdes dos docentes da
RMEPOA) opto por realizar o estudo em uma escola da Rede (Escola Terra)'*,
tendo em vista a possibilidade de desenvolver um trabalho de campo de forma
mais intensa. Nesse sentido como participantes da pesquisa, opto por definir
como participantes, os professores de educacéo fisica que estivessem abertos
a participar do estudo, atuando com 1°, 2° ou 3° ciclos, no periodo matutino ou
vespertino, tendo como participantes deste estudo 6 professores de Educacéo
Fisica e 3 membros da equipe diretiva, entendidos como participantes
privilegiados neste processo.

Apo6s alguns contatos por e-mail com o diretor da escola, 0 ingresso no
campo € iniciado no segundo semestre de 2015. Desde os primeiros contatos
via e-mail, até a chegada ao contexto estudado, percebo que a relagcdo €&
sempre muito cordial e aberta ao didlogo, tanto por parte da equipe diretiva,
guando do coletivo docente e funcionarios. Estabelecer essa relacdo de
confianga com o campo € muito importante para o estudo, para 0 acesso aos
participantes seja claro e que assim as informacdes sejam as mais fidedignas
possiveis. No entanto, também € importante para mim enquanto pesquisadora,
pois demonstra a aceitacdo do estudo pelos sujeitos pertencentes a este
contexto, o que para mim, representa uma abertura maior aos
compartilhamentos e aprendizados sobre o que configura a autonomia dos
professores de Educacéo Fisica.

No primeiro contato com a equipe diretiva, apresento a intensdo de
pesquisa, deixo uma cépia do resumo do estudo, com o0s instrumentos de

coleta das informacdes, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e

14 . s . . . .. .
Nome ficticio, o nome da escola foi alterado para preservar a identidade dos sujeitos e comunidade, a
fim de evitar constrangimentos.
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as cartas de apresentacdo da pesquisadora e de aceite da pesquisa
confeccionada pela SMED. Também neste dia acerto com a direcdo o0s
primeiros dias para iniciar a observacao, apés a aceitagdo dos participantes.
Assim, a partir dos acordos estabelecidos nesse momento, a
permanéncia no campo de investigacao se iniciou no dia 11 de setembro de

2015 e se constituiu com a seguinte dinamica:

Quadro da sistematizacao das observagdes dos professores de

Educacdo Fisica

PROFESSORES DE EDUCAGAQO DIA DA SEMANA TURMAS
FiSICA
PROF.2 DEBORA SEGUNDAS E TERGAS-FEIRAS TERCEIRO CICLO
(MANHA)
PROF. ALEX SEGUNDAS E TERGAS-FEIRAS SEGUNDO CICLO
(TARDE)
PROF. CARLOS TERCAS E QUARTAS-FEIRAS PRIMEIRO E SEGUNDO
CICLOS
(TARDE)
PROF.2 ELAINE QUARTAS-FEIRAS PRIMEIRO E SEGUNDO
CICLOS
(MANHA)
PROF.2 ROSSELIE QUINTAS-FEIRAS* PRIMEIRO E SEGUNDO
CICLOS
(MANHA E TARDE)

Fonte: desenvolvido pela pesquisadora
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Quadro da sistematizacao das observacdes dos Membros da

Equipe Diretiva

DIA DA SEMANA PARTICIPANTES - EQUIPE DIRETIVA -

Segundas a Quintas — Feiras
Reunibes pedagdgicas, patio (Recreios /almogo), sala dos AUGUSTO
professores

Segundas a Quintas — Feiras

. . FABIANA
Reunibes pedagdgicas e sala dos professores

Segundas a Quintas — Feiras

. P ROSA
Reunibes pedagdgicas, sala dos professores

Fonte: desenvolvido pela pesquisadora

Este quadro foi criado apés a negociacdo de acesso com 0S
participantes. Essa negociacado se deu no dia 11 de setembro de 2015, em que
fui para o campo munida da carta de apresentacdo do estudo e da carta
confeccionada pela SMED para apresentacéo da pesquisadora a escola.

Pelo entendimento de que este momento é crucial para a negociacéo de
acesso a escola, aos participantes do estudo e as informagdes que serao
coletadas. Também entreguei a equipe diretiva e aos participantes uma cépia
do material resumido sobre o projeto contendo um breve resumo, objetivos do
estudo, participantes centrais (profs. de educacéo fisica) bem como a
possibilidade de identificar no trabalho de campo, pessoas que participam
indiretamente do estudo e compartilham aspectos simbdlicos naquele lugar,
tornando-se relevantes para o estudo, chamados de participantes privilegiados

(membros da equipe diretiva).
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Optei por apresentar o estudo aos participantes em um grupo unico, ou
seja, pedi ao diretor que se possivel reunisse o coletivo em uma sala para que
eu pudesse dialogar com os mesmos. Nesse dia, a aproximacéo se da atraves
de uma conversa sobre a pesquisa, no mesmo formato que foi feito para a
equipe diretiva, explicando detalhadamente os procedimentos.

Neste momento em que me reuni com 0s participantes apresentei 0s
instrumentos que para a coleta das informagdes: Diario de campo — escrito e
gravado —; observacdo do cotidiano da escola, das aulas, das reunides
pedagdgicas gerais e por area, da rotina escolar desde o inicio dos turnos em
gue estarei presente no campo até o encerramento das atividades em cada
turno; analise de documentos - proposta curricular da SMED para a educacéao
fisica e os documentos que pautam essa construcdo como por ex. a LDB;
analise do processo de construcdo curricular da educacgéao fisica que esta em
processo de negociagdo entre docentes e gestores nesse contexto escolar;
bem como a interpretacdo dos significados atribuidos a esses documentos
pelos participantes, o acompanhamento das negociacfes entre a gestdo e 0s
professores de educacéo fisica para a construgcdo de um curriculo comum a
disciplina — processo que esta se iniciando nessa escola (dado obtido através
de uma professora de educacdo fisica inserida nessa escola a
aproximadamente 6 anos nessa escola, participante da pesquisa).

Entendendo que em um estudo etnografico o pesquisador é o principal
instrumento de coleta de informacdes, através da sistematizacdo das
observagdes, minha preocupacdo principal estava em acordar com o0s
participantes este processo entendido como observacgao participante, (as aulas
de educacdo fisica e as relacbes e os significados construidos naquele
momento, as reunides pedagdgicas gerais e especificas da area da educacéao
fisica, o cotidiano escolar de maneira mais ampla (patio, a sala dos
professores, a medida que seja permitido pelos participantes, as entradas e
preparacao das aulas bem como o ritual de finalizacdo das atividades diarias
na escola).

Ao chegar na escola Terra, andava uns minutos pelo patio, onde os

estudante e suas familias ja& aguardavam o momento de inicio das aulas. Apos
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isso me dirigia a sala dos professores, onde era possivel perceber a
organizacdo dos participantes momentos antes da aula, a realizacdo das
rotinas do coletivo docente, como o cafezinho antes de pegar as turmas.

Inicialmente, a observacdo se deu de maneira mais afastada nas aulas
de Educacao Fisica, acompanhava os participantes para pegar as turmas na
fila, onde iamos conversando sobre as rotinas da escola, planejamento,
eventos cotidianos e o0 andamento da escola. Ao iniciar a aula — e neste
momento minha apresentacao as turmas ja havia sido feita pelos participantes
— eu me colocava na lateral do espacgo, distante do professor, mas mantendo
sempre contato visual. Posteriormente, a medida em que fui me aproximando
dos participantes iamos mantendo um dialogo durante as aulas, conversando
sobre os acontecimentos das aulas, brigas, debates, relagcdes de género que
constituem aquele contexto.

Essa aproximacdo gradual possibilitou que houvessem trocas
significativas sobre os aspectos das representacdes que 0s participantes
tinham em determinados momentos da rotina escolar. Em outros momentos os
participantes me colocavam nas aulas, pediam minha opinido principalmente
em relacdo ao andamento das aulas, o que demonstrou a relagéo de confianca
qgue estabelecemos nesse processo. Nesse momento sempre procurei manter
uma postura neutra em relacdo as minhas posicdes, pois algum
posicionamento meu contrario, poderia desconstruir essa relagdo horizontal e
de diédlogo, construidas com os participantes.

Outros agentes do contexto escolar também entravam em contato
comigo na medida em que eu ia permanecendo no campo. Um exemplo disso
foi minha participac&o na reunido para construir a enturmacéo do ano de 2016,
em que uma das professoras do 2° ciclo se vira em minha direcdo e pergunta
minha opinido, pois eu havia acompanhado a turma em questao.

Assim como em Molina Neto (1996) a observacdo se desenvolvera em
diversos momentos ao longo do periodo de permanéncia no campo,
orientacdes e reunides para a construcdo de planejamento, reunido com 0s
colaboradores da pesquisa, no contato com os alunos, na sala dos professores,

nos momentos de interacdo entre os participantes e a equipe diretiva.
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7

A observacdo participante € um instrumento de extrema importancia
para a etnografia. Pois, a partir desse instrumento o pesquisador conseguira
descrever de maneira densa (Geertz, 1989) o contexto pesquisado. As
observacdes aconteceram em todos 0s momentos e quase que na maioria
delas eu estive acompanhada de algum dos participantes (tanto os centrais,
guanto privilegiados). Participei das aulas de educacao fisica, com o intuito de
compreender de que maneira a autonomia estava configurada neste momento
e a partir das relagbes simbdlicas, compartilhadas ou ndo, no processo de
ensino-aprendizagem.

Outro momento em que participei como observadora foram todas as
reunides pedagogicas dos dois turnos nas quintas feiras, outro lugar de grande
importancia, pois ali se estabelecem relacbes hierarquicas, a relacao entre a
equipe diretiva e o coletivo docente se torna mais evidente e variante, pois ora
se caracteriza como uma relacédo de didlogo e construcéo coletiva®, e ora se
torna uma acées vertical e burocréatica®®.

Presenciei duas reunibes do Conselho Escolar, em que uma
participante é representante docente, nas duas reunides o que se evidenciou
foram as verbas recebidas e as demandas para cada verba, assim como suas
prioridades enquanto comunidade escolar. A sala dos professores que também
€ a sala em que o coletivo docente se reune para o recreio, também
demonstrou pontos importantes de observacdo, ndo sO nos recreios dos dois

turnos como também nas “janelas”’’ dos PROFEFI participantes entendendo

 Em muitos momentos as reunides eram organizadas por cada ano ciclo, nesse sentido todos os profs.
do primeiro ciclo iam para uma sala, o que acontecia com os grupos dos ciclos também. Nestes
momentos, houveram reuniGes de planejamento, a¢des internas (gincana e mostra cultural) e a
discussdo de pontos a serem reavaliados no PPP da escola Terra. Nesse sentido os docente junto a
equipe diretiva, se reuniram para construir e decidir coletivamente estes processos.

'® As reunides nas quintas feiras sdo organizadas na maioria das vezes por ciclo, alguns momentos a
reunido é coletiva (todos os ciclos juntos). Uso o termo burocraticas para delimitar que muitas vezes
presenciei a utilizagdo destes momentos para decisdes burocraticas, como preenchimento dos cadernos
de chamada e boletins.

Y Termo utilizado para nominar o tempo de planejamento a que os docentes tem direito. Procurei
acompanhar pelo menos uma janela de cada professor na semana e observei que na maioria das vezes o
planejamento ndo se da nesses momentos. Na maioria das vezes, os docentes se utilizam desse lugar
para dar conta de atividades burocraticas, como preencher e organizar os cadernos de chamada. Mas
também para construir e corrigir avaliacGes, e dialogar sobre turmas e estudantes com outros docentes,
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gue estes momentos sdo potentes na construcdo de dialogos, aliancas, nas
relacbes construidas entre os docentes, sejam elas relacbes de poder,
amistosas, hierarquicas (de acordo com o tempo de atua¢c&do no contexto) e que
se mostrou um lugar potente para observar muitos elementos simbdlicos que
configuram a autonomia docente, principalmente relacionados as
representacdes dos professores sobre autonomia, docéncia e EFI.

A respeito do objetivo do investigador de realizar uma descricdo densa a
partir da problematizacdo de um fendmeno social, concordo com Bogdan e
Biklen (1994) que o investigador também tenta “compreender o processo
mediante o0 qual as pessoas constroem significados e descrever em que
consistem esses mesmos significados” (Idem, p.70), nesse sentido a
observacdo tem sua importancia reiterada, pois, compartilhando a ideia dos
autores, € na “instancia concreta do comportamento humano que se pode
refletir com maior clareza sobre a condigdo humana”.

Segundo Negrine (2010), existem diversos tipo de observacdo, o autor
indica que se utilize pautas prévias do que pode ser observado, mas corrobora
com a ideia de que ndo ha um receituario da utilizacdo desse instrumento
(idem, p.66). O proprio autor ainda afirma que a tarefa de observar requer que
utilizemos processos mentais superiores como aten¢do, percepcao, memoaria e
0 pensamento, para que assim possamos ver as diversas realidades existentes
no contexto, nesse caso, 0 contexto de escolarizacdo. Nesse sentido, o autor

apresenta que,

Sabemos olhar algo sem extrair informacfes ou perceber aspectos
relevantes. Nesse sentido, para a observacédo tenha objetividade no
ponto de vista cientifico, ou melhor, para que seja utilizada como
instrumento de coleta de informacg@es, deve ser continua, sistematica
com funcéo de registrar determinados fendmenos e comportamentos.
(NEGRINE, 2010, p.68)

Desse modo, entendo que a observacdo inicia de maneira mais
abrangente no campo, como vemos em estudos anteriores como em Rocha
(2014), Bossle (2003), Molina Neto (1996) e Ginter (2000), por exemplo,

o que faz com que essa janela também se constitua como momento de compartilhamento entre o
coletivo docente.
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observando as dinamicas estabelecidas na cultura e vai ficando mais apurada
ao longo da pesquisa. Esse processo se desenvolve ao voltar o olhar em
elementos que se tornam centrais a medida que vao tendo significado na
cultura escolar (Molina Neto, 1996) e nesse caso, vdo se mostrando
significativos a constru¢do da autonomia do professor de educacéo fisica.

Este instrumento muito importante para a etnografia, pois possibilita a
interacdo0 e a aproximagcdo do investigador e contexto pesquisado. Assim,
Bossle (2003) ao caracterizar a observacdo participante em sua dissertacao,

afirma que essa interagdo entre o objeto de estudo e o investigador,

tem o investigador como principal instrumento de coleta das
informagdes” cabendo ao pesquisador [...] além da condicdo do uso
dos sentidos, com vistas a perceber a realidade e as interacdes
pessoais, ser o mediador entre as informag8es da coleta e 0 emprego
dos instrumentos ao longo de todo o processo de investigacédo
(BOSSLE, 2003, p. 107).

Entendo que a observacéo participante se constituiu como um potente
instrumento de coleta das informac¢des pois permitiu minha aproximagcao aos
participantes do estudo e dos eventos que ocorrem na escola, nas aulas de
educacéo fisica e demais momentos em que a cultura escolar particular &
compartilhada pelos simbolos do universo particular.

Um movimento que considero importante e que se tornou possivel neste
sentido € cotejar as representacdes que tenho sobre o fendmeno de estudo e
aquelas com as quais me deparei no cotidiano na escola e, a medida que
reconhecer estes, estranhar o que é familiar e o que é estranho. Em certa
medida, o contexto da escola Terra se assemelha em alguns aspectos ao
contexto em que me inseri como docente em Santa Catarina. Os contextos se
aproximam com relacdo ao publico que atende, familias da periferia. Nesse
sentido, o estranhamento se deu no momento em que ingressei em uma
comunidade escolar desconhecida, constituida por aspectos simbdlicos
compartilhados, como a religiosidade por exemplo.

Estes momentos se tornaram mais ricos a cada semana, pois em grande
medida foi possivel ver a influencia na configuragcdo da autonomia docente, de

elementos do curriculo proposto a Rede Municipal, da cultura escolar e da
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comunidade e da formacdo pessoal e profissional do sujeito na prética
pedagdgica, bem como dos elementos apontados pela literatura como
passiveis de controle sobre o trabalho docente, como processos de avaliagéo e
interferéncia no trabalho do professor, por meio de metas de néo-retencéo de
alunos, para aumentar os indices escolares.*®

Junto a observacédo participante, outro instrumento utilizado em larga
escala no trabalho de campo foram os diéarios de campo. Nesse periodo (quatro
meses e meio) 0s registros resultaram em dois diarios de campo e meio®,
também me utilizei de um aplicativo de celular para fazer grava¢cdes de audio
em momentos que ndo era possivel a descricdo densa no préprio diario escrito,
este meio foi utilizado em reunides pedagogicas, recreio dos professores,
recreio dos alunos (pétio), horarios de planejamento e organizacdo de
atividades da escola.

Fiz uso desta forma por entender que muitos aspectos poderiam se
perder se deixasse para descrevé-los posteriormente. Trabalhei com os modos
de descrever nos diarios escritos também, observando como cada participante
se sentia com relacdo a minha presenca no campo, optei por realizar as
anotacdes no proprio local, acordando essa agdo com 0S proprios
participantes. Portanto, com trés participantes centrais utilizei a forma de
descricdo in loquo, j& com dois dos participantes centrais e os participantes
privilegiados, optei pela utilizacdo de palavras-chave, que me possibilitasse
conseguir descrever densamente 0s relatos em momentos que estivesse
sozinha®.

O diario de campo consiste em um instrumento que 0 pesquisador
registra todas as informagbes que permeiam o processo de investigacao.

Desde a negociacdo de entrada nas escolas, até as peculiaridades e

18 T . ~ . . . 3T

Elementos estes, que se materializam nas interpretagdes da primeira categoria de analise.
19 m . ez . . o ,

Utilizei como diarios de campo 3 cadernos pequenos (identificados por nimeros — 1,2 e3) com 96
folhas cada um. Para a descrigdo utilizei dois tons de caneta, azul para a descrigdo e verde para possiveis
interpretagdes e sentimentos que tive enquanto pesquisadora em determinados momentos. Os dois
tons de caneta, a meu ver, me ajudaram a relembrar e compreender posteriormente, os
acontecimentos e interpretar a “atmosfera” em que estes fatos estavam ocorrendo (Bogdan e Biklen
(1994)

20 . .. ~

Estes momentos foram tanto na hora pds almogo, em que os participantes ndo estavam presentes,

assim como ao chegar em casa, apds o trabalho de campo.
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curiosidades do ambiente estudado. Santos (2007) em sua dissertagdo sobre o
estudante negro na cultura estudantil e na educacdo fisica escolar, descreve a
importancia do diario de campo para a pesquisa etnografica.

Conceicdo (2014) em sua tese sobre a construcdo da identidade
docente de professores de educacdo fisica iniciantes, ao apresentar 0s
instrumentos de coleta de informacdes, descreve que na etnografia o
pesquisador deve estar em constante alerta intelectual, ou seja, atento a todos
0S acontecimentos presentes nas relagcdes entre sujeitos e a instituicdo escolar
precisa de uma constante descricido do que experienciado (CONCEICAO,
2004,p. 136).

Assim, o diario de campo se caracteriza como um importante
instrumento de coleta de informagoes, e entendo, a partir de Bogdan e Biklen
(1994) que pode ser um suplemento a outros métodos coleta de informagdes.
Os autores ainda defendem que “na conducdo de entrevistas gravadas, por
exemplo, o significado e contexto da entrevista podem ser capturados mais
completamente se, como suplemento a cada entrevista, o investigador escrever
notas de campo”.

Trivifios (1987) considera que o diario de campo, € composto por “todas
as observacoes e reflexbes que realizamos sobre expressdes verbais ou ndo e
acOes dos sujeitos, descrevendo-as, primeiro, para fazer comentéarios ou
reflexdes, sobre as mesmas” (p.154). Sobre o diario de campo Trivifios, (1987)
aponta que:

[...] cada fato, cada comportamento, cada atitude, cada dialogo que
se observa pode sugerir uma ideia, uma nova hipotese, a perspectiva
de busca diferentes, a necessidade de reformular futuras indagacoes,

de colocar em relevo outras, de insistir em algumas peculiaridades.
(p. 157).

Neste estudo a utilizacdo do diario de campo foi realizada para que néo
deixe escapar detalhes que possam influenciar na reflexdo dos dados e
construcéo consistente das analises, pois como vemos em Gunter (2000, p.74)
‘o diario de campo, em uma etnografia, € um dos suportes para uma

investigacdo consistente. E a partir das informacdes que o constituem que se
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podem desenvolver boas entrevistas e um trabalho de interpretacdo com maior
ou menor profundidade”.

Bogdan e Biklen (1994) entendem o diario de campo, como um
instrumento que pode se constituir de dois tipos de materiais, descritivo e
reflexivo. O primeiro, com a preocupagao de “captar uma imagem por palavras
do local, pessoas, acdes e conversas observadas”. O segundo mais
relacionado ao “ponto de vista do observador, suas ideias e preocupagdes”
(idem, p. 152).

Bossle (2003) e Gunter (2000) expressam que a qualidade e o modo
como vao sendo feitas as notas de campo, se modificam a medida que o
trabalho de campo vai avancando e o olhar do investigador vai ficando mais
apurado aos elementos significativos do contexto. Como pesquisadora
iniciante, busquei essa tranquilidade, descrita por Bossle (2003), a medida em
que o sentimento de inseguranga vai “dissipando a nuvem” a frente do olhar no
campo de investigacao.

E importante ressaltar que os registros foram realizados de maneira
sistematica e continua durante a permanéncia no campo mas também logo
apos a saida, utilizando um local tranquilo em que esteja sozinha, para que
possa dar densidade a descricdo e que consiga reconstituir as imagens
cotidianas através das anotacgdes.

Ao analisar diariamente os diarios de campo, entendi que ainda haviam
elementos que ainda estavam obscuros para mim enquanto pesquisadora, com
relacdo a autonomia docente e o que a configura naquele contexto. Aspectos
darelacdo entre a equipe diretiva e o coletivo docente, de que maneira e EFIl é
vista pelos membros da equipe em relagcdo a construgcdo curricular, a
participacdo da EFI na construcdo de um projeto articulado de escola, a
construcdo de aprendizagens significativas, a representacdo do papel da
equipe diretiva no contexto escolar por todos os participantes, sdo alguns
elementos.

Nesse sentido, utilizei o ultimo instrumento de coleta de informacdes, a
entrevista semi-estruturada, como uma forma de avancar sobre elementos,

obter respostas ou esclarecimentos. A entrevista semiestruturada possibilita
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gue o participante fale sobre aspectos que lhe sdo caros, ou ainda elementos
gue sao protagonistas na construcao e efetivacdo de sua préatica pedagdgica.
Assim, na medida que o trabalho de campo avancga, a entrevista sera utilizada
para contemplar um entendimento mais abrangente sobre o campo.

A entrevista é semiestruturada, pois pensada no sentido de obter
informacOes de questdes concretas e previamente elencadas, mas que ao
mesmo tempo permite que o entrevistador aborde algum tema que surja
durante a prépria entrevista e da possibilidades para que o entrevistado se
sinta confortavel para aprofundar alguma questdo que lhe seja relevante
(NEGRINE, 2010). Segundo Ludke e André (1986, p. 34), essa técnica “permite
a captacao imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”.

Esse procedimento permite um maior vinculo do pesquisador com 0s
participantes do estudo e possibilita aprofundar questdes surgidas durante o
tempo de observacdo (NEGRINE, 2010). Molina Neto (2010) ainda destaca
outros elementos para pensar a composi¢cdo da entrevista semiestruturada
como instrumento de coleta de informacdes, além das observagdes realizadas
no campo, os dialogos mantidos com os participantes, a experiéncia
profissional como professora de educacdo fisica e os elementos que emergem
do referencial te6rico (MOLINA NETO, 2010).

Entendo, que apesar de certa flexibilidade neste instrumento, ele se
torna tdo rigoroso quanto outros possiveis. Significa que o sentido de ser
semiestruturada ndo deixa margem para perda de foco no estudo e sim garante
ao pesquisador manter a rigorosidade do instrumento, pois, como dito
anteriormente, € utilizado um roteiro previamente elaborado, a partir de
objetivos estabelecidos anteriormente, dados concretos do campo e outros
elementos pautados na literatura.

Nesse sentido, as entrevistas ocorreram da seguinte forma: apos
levantar alguns pontos para esclarecimento, nas Ultimas duas semanas do ano
letivo (nestes dias quase ndo haviam mais alunos na escola, e as atividades

eram mais de organizacdo para 0 proximo ano). Optei por realizar as
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entrevistas na escola mesmo, na medida em que o0s participantes
demonstravam que estavam a vontade com isso.

Assim, agendei as datas para a realizacdo das entrevistas, duas foram
realizadas na sala da direcdo, uma na sala de materiais da EFI, duas na
biblioteca da escola e duas em uma sala de aula vaga. A escolha do local se
da por entender a diminuicdo da exposicdo do participante a riscos ou
possiveis danos fisicos e psicologicos que possam surgir.

Ao iniciar a entrevista, sempre procurei manter um tom de didlogo com
0s participantes expondo o processo que se daria a partir daquele momento, as
questdes que norteariam este dialogo e o tratamento das informacdes obtidas,
por meio do processo de validacdo das entrevistas, pelos proéprios
participantes. Também é importante ressaltar que ao iniciar a entrevista
informei aos participantes que na busca por manter a privacidade dos sujeitos e
0s critérios éticos da pesquisa, seus nomes, e os das escolas, seriam
substituidos por nomes ficticios.

Os meios de captacéo das informacgdes ocorreram por meio da gravacao
do audio da entrevista e com a permissdo do participante, a elaboracdo de
notas no diario de campo sobre reflexdes, expressodes relevantes ao estudo e
gue nado sao possiveis de perceber pela captacdo de audio, pois como vemos
em Bogdan e Biklen (1994) o gravador n&o capta a visdo, os cheiros, as
impressdes e 0s comentarios extras, ditos antes e depois da entrevista (p.150).

Apo6s a realizacdo da entrevista, se deu o processo de transcricdo logo
apos sua realizacdo, e validagcdo das mesmas, em que enviei por e-mail para
0s participantes do estudo, uma cOpia da entrevista, ja transcrita e completa
aos participantes, transcrita em um documento do formato Word-2010.

A validez interpretativa se deu a partir da transcricdo das entrevistas de
forma fiel, sem alteracbes dos vocabularios utilizados a fim de evitar a
contaminacdo das informacdes?’ (NEGRINE, 2004). As transcricbes das
entrevistas serdo apresentadas aos colaboradores para que 0S mesmos

possam realizar as correcdes que julgarem necessarias. Desta forma,

21 . . ~ . ~ .. . ~ .
Ap0s a validacdo das informacgdes pelos participantes, as Unicas alteragGes se deram nas figuras e
vicios de linguagem.
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entendemos que as informacdes serdo validadas e legitimadas pelos sujeitos
participantes. A validacdo tem importancia, a partir do momento que
entendemos a dinamicidade dos contextos sociais e também dos sujeitos.
Nesse sentido, entendo que esse processo € a possibilidade em que o
participante se relé nesse processo, ler o que foi dito, refletir sobre as
circunstancias em que a entrevista foi realizada e assim neste processo
reflexivo, modificar o que acha necessario a respeito da sua fala.

Primeiramente, na leitura atenta das transcricbes, o0s elementos
significativos foram agrupados em unidades de significado, que segundo Ferrer
Cervero (1994, p.231, apud Molina Neto, 2010, p.136) sédo “aqueles enunciados
dos discursos dos professores que sao significativos tanto para eles, como
para a investigadora [...] relacionados com o0s pressupostos da pesquisa’.
Nesse sentido, a partir de uma nova leitura, reflexiva das unidades de
significado, estes termos serédo agrupados em o que Molina Neto (2010) chama
de conjunto de significado mais amplo, ou categorias de analise.

A andlise ocorreu pelo processo de triangulacdo entre diferentes fontes
(MOLINA NETO, 2010). Cohen e Manion (1990, apud MOLINA NETO, 2010,
p. 138) definem que triangulagcdo é “o uso de varias técnicas de coleta de
dados, que proporcionam uma visdo mais ampla da complexidade do estudo”.
Nesse estudo, para construir o processo de triangulagcédo, reli o referencial
tedrico, trechos do diario de campo e das entrevistas, bem como as anotac¢des
de campo realizadas sobre elementos mais reflexivos, e trechos de
documentos analisados.

Esse processo rigoroso no tratamento das informagdes é que pauta a
densidade necesséaria ao trabalho de campo na etnografia. Na busca pela
densidade no trabalho de campo, me apoio em Magnani (2009) que aborda a
ideia que o0 pesquisador entra em contato com o universo dos pesquisados
para que possa comparar suas proprias teorias com 0s componentes desse
contexto, reformulando seu entendimento sobre ele.

Assim, entendo essa experiéncia como importante e valida para
compreender aspectos como as dinamicas e relagdes que estdo estabelecidas

mais profundamente no contexto escolar. Bem como proporciona analisar de
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gue maneira o objeto de estudo, neste caso a configuragcdo da autonomia de
professores de Educacdo Fisica, esta circunscrito nesta cultura e que
significados sé&o atribuidos a ele pelos professores.

Analisando o processo de construcdo deste estudo, a complexidade
gue caracteriza realizar um estudo etnogréfico, entendo a importancia de um
maior tempo de permanéncia do pesquisador no campo, para que aosS poucos
va agucando e trabalhando o olhar para o seu objeto, buscando o

estranhamento necessario para ver o que nao esta na superficie das relagdes.

3.4 CUIDADOS ETICOS DA PESQUISA #

Os cuidados éticos durante a realizacdo desta pesquisa foram constituidos 7

etapas:

1) Autorizacdo da Secretaria de Educacao do Municipio de Porto Alegre para a

realizacdo da pesquisa;

2) Carta de anuéncia das escolas através da assinatura do Termo de

Consentimento Institucional;

3) Negociacao de acesso diretamente com os professores de Educacado Fisica
das escolas, apresentando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido com

a possibilidade permanente de desistir do estudo a qualquer momento;

4) Substituicdo dos nomes verdadeiros dos professores e das escolas por

nomes ficticios para preservar as suas identidades;

5) Devolugcao das entrevistas transcritas aos participantes para avaliarem o

conteudo e fazerem mudancas caso julguem necessario;

6) Cuidado para evitar o julgamento dos professores bem como de suas
préticas pedagogicas durante o processo de busca e analise das informacgdes,

a partir do estranhamento das minhas experiéncias enquanto docente.

22 para a construcdo dos cuidados éticos da pesquisa me pautei na Resolugéo n° 466/12 do Conselho
Nacional de Salide. Ao final deste estudo, uma nova resolugdo entre em vigor a resolugdo 510, que é a
vigente a partir de agora. Igualmente relacionada ao TCLE.
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7) Compromisso com a divulgacdo dos resultados encontrados a todos os
envolvidos durante a pesquisa, em uma apresentacdo breve do estudo na
SMED bem como na escola pesquisada.
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4. CATEGORIAS DE ANALISE

4.1 AUTONOMIA DA ESCOLA? GESTAO ADMINISTRATIVAE A
PEDAGOGICA

Esta primeira categoria de andlise esta pautada na interpretacdo da
relacdo da gestdo administrativa com a pedagdgica no contexto pesquisado e a
RMEPOA, bem como nas implicagfes desta organizacdo para a configuracéo
da autonomia dos professores de Educacao Fisica da Escola Terra.

E importante ressaltar o periodo em que foi realizado o trabalho de
campo, nos meses de setembro a dezembro do ano de 2015. Esse € um
periodo caracterizado como a “reta final” do ano letivo, e nesse momento as
acOes da escola se voltam para vislumbrar o que foi construido durante o ano e
pesar 0 que cabe ou ndo para o proximo.

Faco essa contextualizagdo no sentido de compreender que muitas
acOes do coletivo docente da Educacéo Fisica e da escola estdo carregadas
pela complexidade do trabalho docente desenvolvido ao longo do ano,
juntamente com suas atribuicbes fora do contexto escolar, como outros
empregos e suas atribuicbes nas familias. E que justamente nesse periodo é
gue se inicia uma atmosfera de mudanca no contexto pesquisado, trazendo
para os participantes uma sensacao de incerteza no seu percurso profissional,
desestruturacdo e algum desenvestimento do trabalho docente. Esses
sentimentos ficam marcados nas falas dos professores, mas podem se
evidenciar na préatica pedagogica da mesma forma. Este recorte presente no

diario de campo n°02, dia 18 de novembro de 2015,

Vamos buscar a turma em outro espaco da escola, nesse caminho
vamos conversando sobre a aula de hoje. Apés alguns acordos com
seus colegas, resolve utilizar o péatio coberto, mas ela tem que
esperar os maiores deixarem o espaco. Quando tudo se normaliza,
ela inicia a aula, faz uma brincadeira e depois divide o material em
grupos para que as criancas de dividam no que lhes parece melhor. A
turma esta dividida em alguns pequenos grupos, de acordo com 0s
materiais, uns jogam vélei, outros futebol e uma boa parte esta
dispersa no espa¢o — desenvolvendo uma aula dentro da aula — a
participante esti ali, mdos nos bolsos, direciona algumas palavras
aos alunos que correm pelo patio, como quem quer trazer ordem ao
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caos. Quando as tensfes diminuem, chego mais perto e pergunto: tu
ja sabe se vai ficar com as mesmas turmas ano que vem? (B) Acho
gue sim, vamos ver como vai ficar o quadro depois desse
documento. Pergunto se ela vai continuar trabalhando em dois
contextos, (B) Acho que sim, ndo sei ainda, depende do
fechamento do quadro de professores, vamos ver se muda
alguma coisa, por enquanto é tudo meio incerto ainda né, se
sobrar gente no quadro, dai ndo sei como eles vao fazer pra
completar carga horéria, vou ter que ir para outra escola pra
completar (Relantando a possibilidade de ter que se integrar a uma
terceira cultura escolar, para completar sua carga horaria). (Didlogo
com a professora (Elaine) registrado no diario de campo n°02,
dia 18 de novembro de 2015)

Esse fragmento demonstra a incerteza que paira sobre muitos
participantes do estudo. N&o pretendo com isso partir para um discurso
corporativista e justificar certas préticas ou linhas de pensamento por parte dos
participantes do estudo. Entretanto, julgo necessaria essa interlocucdo, para
gue possa demonstrar a atmosfera em que o0 contexto de investigacéo
atualmente.

Nesse sentido, essa categoria de andlise vai se delineando a partir do
trabalho de campo, inicialmente partindo das observacbes e construcdo de
didlogos e posteriormente com as entrevistas semiestruturadas realizadas com
0s participantes. Nesse processo a gestao escolar, tanto no ambito da gestéao
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, quanto no ambito da gestdo da
prépria escola, tem significados diferentes e assim tecem relacdes que
sustentada em Apple e Hargreaves, entendo como uma autonomia relativa,
gue se alterna de sentido conforme a pauta que esta em discusséo e o lugar de
onde se discute.

Assim, a partir dessa perspectiva, busquei compreender de que maneira
a gestéo educacional na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RMEPOA)
esta ligada a autonomia do contexto escolar e consequentemente, do professor
de educacéao fisica. Cabe aqui destacar também a intencionalidade de debater
sobre a autonomia escolar antes de tecer interpretacdes acerca da autonomia
dos professores de educacéo fisica. Uma vez que entendo a configuracédo da
autonomia dos professores ligada ao contexto politico e social em que os

mesmos estdo inseridos, é pertinente analisar a autonomia que a propria
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escola dispde em relacdo a sua mantenedora para construir um projeto de
escola e de educacédo coerente com a comunidade de que faz parte e com o
projeto de cidaddo autbnomo e consciente que se pretende.

Ao tratar da autonomia da escola penso ser importante esclarecer que
aspectos de gestao escolar estou abordando. A gestao escolar, nesta categoria
tratada por mim como administrativa e pedagdgica, vem sendo ao longo do
tempo, discutida em diversos estudos no campo da educacédo (SOUZA, 2006;
GADOTTI, 1997), bem como no campo da educacédo fisica escolar (ILHA,
KRUG, 2008; OLIVEIRA, 2009) entre outros. Tratar da gestdo escolar com dois
conceitos de gestdo — administrativa e pedagoOgica — significa dizer que
diferentes aspectos envolvem essa acdo, estes termos se relacionam
respectivamente a administracdo da equipe diretiva em relagdo aos aspectos
burocréaticos no contexto educacional, como a relagdo com a mantenedora,
gestdo dos indices educacionais, gestdao de recursos humanos e outros
aspectos ligados a parte gestao de recursos e pessoas no ambiente escolar.

Assim, a gestdo pedagdgica esta relacionada ao encaminhamento da
pratica educativa do coletivo docente pertencente ao contexto, bem como
politicas e a¢des que auxiliem essa préatica a se concretizar e ser mais coerente
com o projeto de escola, a partir das possibilidades e limites impostos pelo
contexto e igualmente pelos aspectos administrativos e burocraticos da
instituicdo escolar. Nesse sentido, estes dois entendimentos de gestdo estdo
interligados, uma vez que uma das premissas para que a pratica pedagoégica
esteja em consonancia com o projeto de escola é que haja condi¢cdes de
efetivagcdo e suporte para a mesma, assim, entendo que a gestdao de uma
instituicdo escolar € administrativa e também pedagoégica. O que pode
acontecer € que em alguns cenarios, uma se sobressai a outra.

Os modelos de gestdo educacional tém se adaptado e se reconstruindo
de acordo com 0 momento historico que se encontra a sociedade (Hargreaves,
1995; Santomé, 2003). Desta mesma forma, a RMEPOA ao longo de sua
histéria politica passou por diferentes modelos na gestdo da secretaria de
educacédo. A opcao aqui, ndo é relatar detalhadamente a construgao politica da

RMEPOA, uma vez que esse detalhamento pode ser visto em outros estudos
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no campo da Educacédo Fisica, cito alguns deles (Bossle, 2003; Wittizorecki,
2001; Ghunter, 2006; Molina Neto, 1996; Silva, 2007).

Pretendo com isso compartilhar o entendimento de que antes de analisar
participacdo da atual gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto
Alegre (SMEDPOA), ndo posso ignorar a influéncia de outro modelo, conhecido
como Gestdo Democratica e suas acBes na area pedagoégica, que
historicamente fizeram parte da construcdo desta Rede, que posso dizer sem
medo de me equivocar, ainda estdo presentes na préatica pedagdgica,
constituidas no “eu” docente, nas concepgdes de educagdo e fungcdo do
trabalho docente de muitos professores efetivados nesta Rede.

Ao abordar essa proposta anterior de gestdo, pretendo compreender
parte dos atuais conflitos entre o coletivo docente, as escolas e a atual
SMEDPOA, decorrentes de uma ruptura paulatina com a horizontalidade das
relacdes, o dialogo para a construcdo coletiva de um projeto de educacéo e a
efetiva preocupacdo com uma educacdo popular, participativa e consciente, a
partir da implementacdo de orientacbes para a organizacdo pedagdgica no
ensino fundamental para o ano de 2016.

Contudo, € importante esclarecer que ainda na época de implantacao da
proposta dos ciclos de aprendizagem assim como anteriormente a ela, as
relacdes de poder estavam presentes. Ou seja, com isso quero deixar claro
gue mesmo nessa época ndo ouve uma relacdo de horizontalidade absoluta
nas relacdes, pois nesse periodo de implementacdo dos ciclos, as escola
tinham um tempo determinado para aderir a proposta e nesse momento
também haviam escolas que ndo eram a favor dos ciclos de aprendizagem.
Novamente penso ser importante retomar a intencionalidade de se estabelecer
esta relacdo temporal, uma vez que os conflitos a que me refiro ndo sao
isolados, ndo estdo presentes apenas no contexto investigado, a partir da
oportunidade de dialogar com diversos integrantes do coletivo docente da Rede
Municipal de Ensino, entendo que estas tensdes se estendem também outros
contextos de ensino desta Rede.

Dito isso, esta gestdo assumida pela Frente popular (coligagcdo dos

partidos: Partido dos Trabalhadores, Partido Socialista Brasileiro, Partido
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Comunista Brasileiro, Partido Popular Socialista e Partido Verde) a partir de
1989 e historicamente caracterizada como democréatica, marcada pela
instituicdo dos ciclos de aprendizagem nas escolas, conhecida pela instituicéo
do Projeto Escola Cidadd em 1993 no segundo mandato da coligagdo, que
segundo Bossle (2003) tinha como pilares a democratizacdo do ensino, a
reducao da excluséo e fracasso escolar a partir do comprometimento com uma
educacdo popular, com sua proposta articulada principalmente pelo
pensamento Freireano e embasada teoricamente por autores de cunho
construtivista (Bossle, 2003), com seus referenciais curriculares que pautavam
a pratica pedagogica, embasados e orientados pelos Cadernos Pedagdgicos.

Apobs esse periodo, de consolidacdo de uma gestdo democrética, por se
caracterizarem como politicas de governo e ndao de Estado, as mudancas no
cenario politico foram alterando o sentido e os modos de organizagdo desta
Rede de Ensino. Partindo dessa contextualizacdo, destaco questdes iniciais
gue embasam as tensdes antes referidas. Em um primeiro momento € possivel
afirmar que para parte do coletivo docente, ha sim uma auséncia de proposta
pedagdgica, um norte que auxilie e conduza a pratica pedagogica nas escolas.

Esta afirmacdo pode ser considerada, uma vez que as mudancas
estruturais nas politicas de governo implementadas na gestdo democrética
foram tacitamente sendo descaracterizadas, ao ponto de que nao € possivel se
reconhecer, a partir do contexto pesquisado, diversos elementos que
caracterizavam a proposta dos ciclos de aprendizagem. Ao mesmo tempo em
gue ndo surgem novas propostas pedagoégicas que, ou ratificassem esse cunho
mais democrético de educagdo, ou que representassem uma superagao deste
modelo.

Essa auséncia, que nao € especifica apenas do contexto de
investigacdo, mas que € compartilhada de maneira mais ampla por diversos
docentes e se materializa nos dialogos e fragmentos de entrevistas das
paticipantes: professora (Débora) e (Rossélie), que ao discutir a proposta
pedagdgica em que a RMEPOA se encontra, ela se refere ao direcionamento

pedagdgico tanto por parte da mantenedora, quanto do contexto escolar,



98

A gente ndo vive mais os ciclos ha muito tempo! Mas também néao
somos seriados... E tipo um “ciclo seriado®®”, porque ndo temos mais
todas aquelas propostas que caracterizavam os ciclos, me diz onde
estdo as salas de convivéncia? Mas também ndo admitimos que
somos seriados! Entéo, o que a gente é? (Didlogo desenvolvido em
um dos corredores da escola, com a professora (Débora), no
momento de levar a turma para o ginasio — diario de campo n°02
— 29/10/2015)

Essa légica, esse modelo ndo funciona, ndo atinge eles... A gente
nao faz nem uma educacao popular, nem uma educacao tradicional,
a gente td num limbo! Um abismo, ndo é nem uma coisa e nem
outra... E a gente ndo consegue atingir os alunos... (Fragmento de
entrevista, professora (Débora).

Eu acho que essa escola e em outras escolas também, ja seguem um
modelo que j& vem de muito tempo, tradicional... Até se pensa sobre
outras formas, mas na pratica isso ndo acontece. Esse modelo de
escola até funciona pra alguns, mas nao pra todos! [...] Eu vim de
uma escola que ndo era ‘“ciclada’, mas muitas vezes o ciclo se
confunde com o que ndo é ciclo. (Fragmento da entrevista
realizada com a professora (Rossélie)

Nesse sentido, no segundo semestre do ano de 2015 a SMEDPOA
(Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre), determina para todas as
escolas que constituem sua rede, diretrizes para a organizacdo pedagdgica.
Esse documento, conhecido como Documento Orientador pauta
regulamentacdes para o Ensino Fundamental do municipio, subsidiadas por
trés eixos — Articular, integrar e qualificar — com o intuito de efetivar o processo

de enturmac&o®* e organizar a pratica pedagdgica nas escolas.

> Este termo é visto em Bossle (2008), denominando, a partir das interpretagdes construidas em sua
tese, uma dicotomia entre a organizacdo pedagdgica por ciclos e as praticas no cotidiano escolar.
Segundo o mesmo, ‘[...] parece que desenvolvemos um movimento contraditorio de resisténcia ao ter,
fortemente, a organizacdo ciclada e, no cotidiano escolar, praticas seriadas, [...] Nao se trata da
identificacdo destas praticas seriadas somente no momento da avaliagdo dos estudantes, mas, de
maneira significativa, em nossas praticas isoladas e individualizadas durante todo o tempo.” (BOSSLE,
2008, p.212)

** E denominada enturmacdo o processo geralmente realizado ao fim do ano letivo de constru¢do das
turmas para 0 ano seguinte, em contextos escolares, a partir também das avaliagdes nos conselhos de
classe. Nesse processo existem alguns aspectos que sdo levados em conta pelas escolas, no caso do
contexto em que a pesquisa foi realizada, esse processo se dava a partir do diagndstico feito pelas
professoras referéncia de cada turma, em uma reunido coletiva com os docentes de cada ciclo. Nesta
reunido os docentes avaliavam o desempenho de aprendizagem de alunos especificos, bem como
aspectos comportamentais, para que houvesse certa equidade cognitiva nas turmas e de maneira mais
corporativista, para que o proximo docente conseguisse manter desenvolver sua pratica pedagégica ao
longo do pré6ximo ano sem muitos contratempos.
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Utiliza como diretrizes trés aspectos fundamentais da Educacéo Publica:
acesso, permanéncia e desempenho, deixando clara a opcao de enfatizar a
permanéncia e o desempenho. Estas orientagdes surgem com o argumento de
padronizacdo da Rede para uma otimizacdo nos processos de gestdo
administrativa-pedagodgica, o fragmento que segue demonstra essa

intencionalidade, ainda que de maneira sultil,

A implementacdo de politicas pedagodgicas perpassa as questfes
especificas de cada comunidade escolar, representada na totalidade
de seus segmentos e articulada através de mecanismos de regulagdo
democratica que assegurem na escola a eficiéncia e a transparéncia
de sua governanca. Por outro lado, cada uma das escolas,
respeitadas as suas especificidades, faz parte de uma rede maior, dai
0 papel gestor mais amplo dessa mantenedora. A fim de que sejam
tracadas estratégias para melhor assegurar os aportes pedagogicos
gque sdo a base da qualificacdo dos processos de ensino-
aprendizagem, referenciamos aqui algumas orientacbes mais
abrangentes no que tange a gestao escolar. (Fragmento retirado do
Documento Orientador disponibilizado de forma impressa nas
escolas da Rede Municipal de Ensino em dezembro de 2015)

Essa intencionalidade fica mais evidente no dialogo com um dos membros
da equipe diretiva (Augusto), fragmento retirado do diario de campo n°01, 28 de
outubro de 2015,

Acompanho o participante no caminho até o patio da escola, neste
percurso inicio a conversa perguntando sobre a gestao desta equipe,
pergunto como estd sendo essa experiéncia, conta sobre as boas
lembrancas da gestdo, de estar mais proximo a comunidade, mas
também da demanda de questdes para dar conta, inclusive os
conflitos. Ainda mais agora com esse documento. Pergunto o que ele
acha do documento, ele responde: Ah, isso vai dar o que falar né! Eu
tenho que olhar como docente também, mas eles estdo querendo
assim... Padronizar a Rede né,. Por que a Rede é muito grande, tem
muitas escolas, assim fica mais facil de administrar, porque cada
escola tem um funcionamento. Mas vai tirar de uns e dar pra outros, 0
gue vai contra o caminho que a Educacédo Fisica vem percorrendo
aqui na escola. Mas vamos ver né! (Didlogo construido com
um dos membros da equipe diretiva (Augusto) no dia 28 de
outubro de 2015, registrado no diario de campo n°01)

Nesse sentido se expressa o0 primeiro embate com relacdo ao que se
materializa através deste documento, a descaracterizagcdo da proposta
democratica e autbnoma pensada para os ciclos de aprendizagem que

embasam o0 contexto pesquisado, pois a padronizacdo nas esferas
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administrativa e pedagdgica da Rede vai contra o principio dos ciclos, de
autogestdo por parte das escolas. Principio este que se justifica a partir do
entendimento de que cada cultura escolar possui suas peculiaridades,
compartilhamentos e modos de funcionamento e que nesse sentido, a escola
inserida neste contexto, possa estar mais préximo possivel da sua
comunidade, se tornando mais participativa, coletiva e democréatica, dotando de
sentido as aprendizagens para os que dessa cultura compartilham.

Uma proposta pautada nos principios descritos anteriormente —
democrético e autbnomo — estd ligada a configuragcdo da autonomia dos
professores de Educacdo Fisica do contexto investigado. Uma vez que ao
participar de maneira democratica das decisdes que pautam seu trabalho
politico-pedagdgico, o docente pode materializar sua autonomia de maneira
integral, assim como entendido por Contreras (2012), que ndo caracteriza a
autonomia apenas como um processo técnico-instrumental, mas sim como
também a possibilidade de uma liberdade em se manifestar intelectualmente.

Entendo que a busca por uma unidade pedagdgica no ensino seja
importante, enquanto principio para a constru¢cdo de um projeto de educacéo
coerente em que o educando — foco principal desse processo — se torne
também parte disso. Que tenha seu sentido na construcao e reconstrucado dos
sujeitos que participam desse processo, se tornando gradativamente mais
conscientes, que tenham condicbes de, a partir da reflexdo sobre sua
realidade, intervir e lutar contra os processos de coercdo a que estdo
submetidos.

Nesse sentido, a busca pela unidade n&o significa padronizar e sim,
como escrito por Freire (2013) respeitar o saber dos educandos, assim como
respeito a autonomia do Ser do educando e de maneira intrinseca nesse
processo, exige humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos
educadores, acdes que também fazem parte da configuracdo da autonomia
dos professores.

Nesta perspectiva, o conceito de padronizacdo estad muito ligado a um
processo de educacdo neoliberal (Santomé, 2003), em que a eficiéncia da

pratica pedagogica se sobressai ao processo de ensino-aprendizagem, a
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aprendizagem social e participacao coletiva, diminuindo o protagonismo dentro
do ambiente escolar. Também representa uma potencial desvalorizacdo da
cultura escolar propria de cada contexto.

Minha inteng&o aqui ndo é interpretar cada aspecto deste documento e
sim os aspectos que se pareceram relevantes na configuracdo da autonomia
dos professores de Educacéo Fisica. Assim, dois dos aspectos que emergiram
com mais forca nos debates da escola Terra e que sem duvida pautaram as
discussfes, sdo a diminuicdo da carga horéaria das disciplinas de Educacao
Fisica e Arte e Educacdo e a obrigatoriedade das escolas em organizar o
quadro das disciplinas por periodos de cinquenta minutos?°.

Estes dois aspectos tomam certa importancia, a ponto de embasarem a
pauta de duas reunifes pedagdgicas, uma a pedido do coletivo de professores,
gue buscava esclarecimentos e um espacgo de debate sobre as possibilidades e
limites desse documento e outra com solicitagdo da equipe diretiva, como
forma de novamente abrir para o debate coletivo, apresentar um possivel
guadro de organizacdo das disciplinas por periodos. Por parte dos docentes,
esse ambiente de discussdo surge como uma possibilidade de mobilizacdo de
parte do coletivo que € contrario a essa regulagéo.

A equipe diretiva se posiciona favoravel a implementacdo desse

documento e utiliza alguns argumentos para justificar a opgéao,

E como professora, pra mim ndo faz diferenca se sao sessenta
minutos ou cinquenta. O meu trabalho eu tenho que fazer igual!
Perde tempo duas disciplinas, mas ganham tempo outras trés, se a
gente fala em equilibrio e justica de curriculo, pra um lado ou pra
outro, a gente peca! O que eu vejo de positivo nesse documento?
Tem mais gente nas sobras (periodos vagos, também chamados
de “janela), mais gente para estabelecer parcerias, mais gente na
substituicdo, de ter apoio no recreio, de ter apoio no trabalho de
SOIl, sabe? Eu vejo que a gente tem mais possibilidades de fazer
outras coisas, que do jeito que a gente estd nao é possivell Eu ndo
tenho argumentos pra dizer: ‘trabalhar por periodos é bom” ou
‘trabalhar por médulos é bom”, porque eu acho que o trabalho é
possivel em ambos. O que eu vejo é que parece que o bom é ter

2> A escola Terra se organiza em quatro mddulos de sessenta minutos, dois antes do recreio e dois apos.
Nos dias de reunido pedagogica — as quintas feiras — a organizacao é diferenciada. Os quatro médulos
sao reduzidos para trinta e sete minutos, sem intervalo entre eles. Nesse dia os alunos séo liberados mais
cedo, a rotina da escola se configura de outra forma, desde a equipe de nutricdo que prepara as refeicdes
até a equipe de limpeza e manutencao.
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gente na sobra (Didlogo construido na reunido pedagdgica do dia
05 de novembro de 2015)

Entdo essa discussao de periodos e mddulos ela ja era pontuada a
muito tempo, na entrega de quadro para a SMED, o que acontecia
era sempre uma resisténcia! Principalmente pelos periodos de quinta
feira, que a gente trabalha 37 minutos considerando isso legalmente,
como se fosse 60 minutos, como se fosse um periodo de uma hora!
Entdo o professor que trabalha um periodo na quarta, tem o mesmo
valor de um professor que trabalha 37 minutos na quinta, e isso mexe
na nossa grade de horarios, porque a gente coloca quatro médulos
de uma hora e o resto da rede trabalha com cinco, algumas escolas
tinham esse diferencial dos mddulos... Entdo esse ano, isso veio
documentado, esse documento orientador ele vem todos os anos, €
um documento que orienta as escolas para regras gerais assim... E a
primeira vez que isso vem documentado “Tem que ser assim”, ndo
pode ser diferente... Entdo naquele primeiro momento a gente nem
pensou nisso, a gente ja tinha uma ideia de mexer na quinta feira
para adequar, ser um pouco mais parelho, com os periodos de 50
minutos. (Fragmento de entrevista com membro da equipe
diretiva (Rosa) realizada no dia 28 de dezembro de 2015).

Estes fragmentos expostos demonstram que a equipe utliza o
argumento da melhor organizacdo do quadro de professores, bem como da
Rede como um todo, para suprir uma necessidade da propria Rede, de falta de
Recursos Humanos ou do elevado nimero de biometrias. Assim, a solugéo se
da quando, a partir do fechamento de carga horaria do coletivo docente por
periodos de cinquenta minutos muitos deles teriam horas sobrando, e entéo
ficariam a disposicdo da escola para substituicdes que fossem necessarias.

Entretanto, também entendo, a partir dos dialogos estabelecidos com a
equipe e as falas nas entrevistas, que esse processo de hierarquizacdo ja
acontece a bastante tempo. O que demonstra que de certa maneira a escola
Terra se mostrou também um espaco de resisténcia aos modos de
verticalizacdo das relagdes, mas que em certos momentos existe o sentimento
de impoténcia, de “nao ha porque brigar”.

Essa relagdo, construida a partir de uma autonomia relativa de gestao
da escola, denota a relacdo hierarquica do contexto pesquisado com a
mantenedora. Em muitos momentos faz com que essa hierarquia se sobressaia
a vontade ou aos argumentos da equipe diretiva da escola Terra. Essa

interpretacdo é relatada no diario de campo n°03, no dia 28 de dezembro de
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2015, ao fim da realizacdo das entrevistas semiestruturadas com membros da
equipe diretiva, julgo necessario também apresentar outros elementos que

embasam minha interpretagao,

Ao fim das entrevistas com a equipe diretiva, uma interpretacéo €
necesséaria. Percebo que a equipe diretiva de maneira geral, se
posiciona favoravel ao (D.O), pois em grande parte entende que é
como ‘“entrar em briga perdida’, ou ainda criar um embate
desnecessario com a mantenedora, uma vez que, como foi dito em
reunido pedagogica, no dia 05 de novembro de 2015, ‘este
documento ndo esta em discussdo’, demonstrando dois aspectos:
primeiro, que as orientacbes vém em forma de verticalizagdo, sem
possibilidades de subverséo. Segundo, a “politica da boa vizinhanga”
com a mantenedora, que esta relacionada também a gestdo de
recursos de recursos humanos e econOmicos da escola Terra,
(Fragmento do diario de campo n°03, no dia 28 de dezembro de
2015)

Tem outras coisas pra lutar! Outras brigas que sdo mais necessarias.
(Didlogo com membro da equipe diretiva (Fabiana) no dia 23 de
dezembro de 2015)

Entdo algumas brigas a gente tem, por exemplo, a gente teve a briga
da greve, que o diretor defendeu o grupo de professores “com unhas
de dentes”, na época da greve se colocou fotalmente a favor dos
professores, ndo entregamos o ponto, [...] na greve do ano passado...
E a gente se colocou totalmente a favor do grupo... A mesma coisa
na greve desse ano — O que o grupo decidiu? Decidiu fazer greve?
Ok! A escola vai estar aberta, n6s vamos apoiar! Ai teve quatro
professores que disseram: nés ndo vamos fazer greve! Nés
respeitamos a escolha dos professores, abrimos a escola na greve,
trabalhamos na greve e estamos trabalhando agora na recuperacgédo
da greve! Causas assim, que a gente acha que vale a pena, que a
gente acha que tem que ser discutida, a gente vai junto com 0s
professores, quando a gente vé assim “ndo vai ter outra altemativa’,
entdo é um desgaste que nao tem necessidade, entende?
(Fragmento de entrevista com membro da equipe diretiva (Rosa),
realizada dia 28 de dezembro de 2015.)

Partindo destes fragmentos do material empirico, outra interpretacdo é

possivel. A naturalidade com que a verticalizagcdo nas relagbes de hierarquia

2
[ 6

institucional® é tratada no ambiente escolar por parte de seus integrantes.

Entendo que todos os sistemas educacionais séo gestados a partir de diversos

26 . o )
Trato como hierarquia institucional, nesse caso, aquela estabelecida pela mantenedora para cada
funcdo ou cargo dentro da escola.
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setores e que por ser uma grande rede de ensino, a Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre néo seria diferente.

N&o pretendo desconstruir ou negar a necessidade de uma divisédo de
funcdes da Rede ou de qualquer outro sistema educacional, entendendo que €
necessario para que se tenha uma possibilidade maior de comunicacéo entre
0s poderes politicos, a fim de se potencializar o ambiente escolar. Entretanto,
me chama atenc&o, o0 modo com que essa hierarquia € pensada e influencia no
funcionamento e os modos de gestdo das escolas e do coletivo docente.

Contudo, ao olhar para algumas a¢cdes que sao pensadas e
implementadas de maneira vertical, sem muitas possibilidades de debate, sem
dar voz aos que estdo no “chao da escola”, ndo posso deixar de pensar, que a
possibilidade de mais acfes horizontais no trato com as diversas hierarquias é
gue poderia construir uma efetiva unidade no que tange a construcédo de um
projeto de educacéo.

Do mesmo modo que a equipe diretiva, o coletivo docente também
estabelece algumas representacdes sobre o (D.O). Neste momento, passo a
interpretar de que maneira o coletivo docente se posicionou com relacdo a
colocacao deste documento para a escola e nesse sentido, buscou consolidar
sua autonomia nessa cultura. Essa importancia do debate sobre a diminuigéo
da carga horaria das disciplinas de Educacédo Fisica e Arte e Educacdo
também se materializa por pautar os dialogos construidos na sala dos
professores, caracterizando a pluralidade de posicionamentos sobre estas
orientagdes. As opinides podem ser definidas em trés grupos, inicialmente os
docentes favoraveis a implementacdo deste documento, que sdo o segundo

maior grupo na escola Terra, constituido na sua maioria®’ por docentes com

%7 Estes docentes mais experientes em parte, participaram do debate para a instituicdo dos ciclos de
aprendizagem, e em alguns casos, demonstram o entendimento de que os ciclos também tenham sido
uma espécie de imposicdo naquele momento historico e que se estas mudancas sdo necessarias que
sejam feitas. “Gente! A gente teve os ciclos, tudo bem, tudo lindo maravilhoso. Mas agora ndo é mais
assim, entdo se tem essa mudanga, acho que vale experimentar” (Fala de uma professora do 3° ciclo
durante a reunido pedagdgica em que se apresenta e discute a proposta do documento
orientador).

Vale ressaltar que este grupo ndo se constitui apenas por docentes com mais “tempo de casa”, mas
possui outras componentes, como professores que estdo no meio do seu percurso docente, mas que
veem estas professoras mais experientes como seus pares. H4 ainda dentro deste grupo, docentes que
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mais tempo de docéncia e “de casa”. Este grupo de professores utiliza como
argumentos também o argumento da unificacdo da Rede, mas o argumento
gue € possivel ouvir de alguns sujeitos, incluindo participantes do estudo, € que

essa nova organizagéo representa menos tempo com 0s alunos,

As vezes até é bom! Porque para os grandes nao faz diferenca, tu
tem que dar aula igual, mas para quem trabalha com os pequenos
duas horas € muito tempo, eles ficam muito agitados. (Fragmento de
um didlogo estabelecido com a participante (B) durante uma
aula, numa quadra improvisada ao lado dos banheiros, no dia 18
de novembro de 2015)

Esse debate pode caminhar no sentido de demonstrar certo
desinvestimento pedagdgico por parte de alguns professores. Suas condicdes
de trabalho — aqui mais relacionadas ao alunado e a auséncia da familia do
gque a condicbes materiais e de trabalho — aliada ao sentimento de
desvalorizacdo da disciplina de Educacdo Fisica influenciam tanto o

pensamento quando a pratica de alguns professores na escola Terra.

Ai “guria”, eu ndo vejo a hora que isso acabe! Eu preciso de férias,
eles — 0s pequenos — sugam muito a gente! E Além disso tem o fato
de que o professor de Educacdo Fisica tem que ser professor,
psicélogo, pai, mée... E por ai vai! Claro que ndo séo todos né, mas
na maioria eles vem pra escola ndo sabendo o minimo sobre
educacdo. A gente chama a familia para conversar, eles néo
aparecem, é tipo um “te vira” da familia. Eu entendo as condi¢des que
muitos deles vivem, mas tem muitos também que vivem nas mesmas
condicbes e estdo sempre na escola. Se a familia ndo apoiar o
professor, nao tem como dar certo, é triste... Mas é a realidade que a
gente tem! (Fragmento de um didlogo estabelecido com a
participante (B) durante uma aula, em uma dos parquinhos da
escola, no dia 02 de dezembro de 2015)

Entendo que esse sentimento de desinvestimento pedagogico por parte
de alguns docentes, aparece como um elemento dificultador para que ele
construa e exerca sua autonomia intelectual e pedagogica na escola. Nesse
contexto, os docentes passam a estabelecer uma relacdo técnica-

|28

instrumental®™ com a constru¢cdo de conhecimento. Pois, ndo participam das

tem uma relacdo de confianga com membros da equipe diretiva e por isso compartiham das mesmas
representagcdes sobre as mudancgas na estrutura.

28 O conceito de racionalidade, cunhado por Giroux (1997) em que define que entre outras coisas, “ela se
refere aos interesses que definem e qualificam a forma como estruturamos e empregamos os problemas
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decisBes sobre seu proprio trabalho, e passam a reproduzir propostas e
atividades que muitas vezes ndo representam o0 contexto em que estao
inseridos ou mesmo, constroem sua pratica pedagogica com quase nenhuma
intencionalidade.

Essa relacdo técnica-instrumental em um contexto educacional, dificulta
uma construcdo mais organica com a cultura escolar, o que possibilita a
reflexdo sobre representacfes e compartiihamentos mais internos daquela
cultura que poderiam ser potentes na construcdo de aprendizagens
significativas no contexto educacional.

Entretanto, como colocado anteriormente, € possivel perceber outro
movimento em relacdo as orientacdes da SMED, o grupo de professores que
se manifesta contra o Documento Orientador. Esse é a parcela com maior
nimero de adesdes e é composto por um grupo diverso de professores®.
Caracterizado como ponto de resisténcia dentro do contexto escolar. Esse
coletivo se pauta em argumentos mais ideoldgicos e pedagdgicos do que 0s
pontos administrativos, ressaltados anteriormente.

A falta de dialogo e a verticalizac&o da relagdo com SMED é o primeiro
elemento de debate que surge a partir de representantes dos movimentos

politicos e associacdes, que atuam na escola Terra.

Documento orientador € isso... Fere a autonomia das escolas. A partir
do momento que tu diz a partir de agora todas as escolas tem que se
organizar por periodos e reduzir a carga horaria de arte e educacao e
educacéo fisica, fere a autonomia das escolas porque as escolas nao
podem mais decidir como elas vao se organizar, né? Entdo pra mim
isso € um dos grandes problemas... (Fragmento da entrevista
realizada com a participante Débora.

[...] estou aqui como docente. Em nenhum momento ouve uma
discussdo, nem com a comunidade, nem com os professores, muito

confrontados na experiéncia vivida.” (idem, p.35). Nessa ideia, ele apresenta o exemplo de programas
curriculares e materiais didaticos “colocados” nas escolas, que sdo embasados em suposigdes sobre o
mundo e por um conjunto de interesses. Neste sentido, entende que ao separar a a¢do de conceber da
de executar, faz com que os professores se tornem técnicos que reproduzem 0sS preceitos curriculares
estabelecidos anteriormente. O autor afirma que, “As decisdes dos professores quanto ao que deveria ser
ensinado, como isso poderia satisfazer as necessidades intelectuais e culturais dos estudantes e como
isso poderia ser avaliado, tornam-se pouco importantes nestes programas, uma vez que eles ja definiram
e responderam tais questdes” (Giroux, 1997, p.35)

29 P p: . A -
Esse grupo também é composto por docentes que tem muitos anos de docéncia, mas que tem uma

historia ligada as lutas politicas dentro da classe docente. Muitas participaram dos debates acerca da
implementagéo dos ciclos de aprendizagem e veem nesse documento uma perda nos direitos adquiridos.
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menos com a equipe diretiva, que teve que correr atrds de subsidios
para formar essa ideia em menos de um més. N&o tivemos contato
com a secretaria de educacdo para ver o que a escola achava mais
proveitoso, 0 que pra nos e para o aluno, era melhor. (Dialogo
estabelecido na primeira reunido de discussdo do documento
orientador, 05 de novembro de 2015)

Esta medida ndo esta de acordo com a politica educacional
democratica, pois foi apresentada de forma unilateral, para facilitar
apenas um setor funcional e ndo o principal, que abrange professores
e alunos da sala de aula. Por fim solicitamos a manutencdo da
organizagdo por médulos para o ano letivo de 2016 e sugerimos a
abertura de féruns de discussdo, para a reestruturacdo da grade
curricular em consonancia com a organizacdo por periodos.
(Fragmento do documento criado pelo coletivo de professores
contrarios aimposicédo do D.O.)

Ah, a gente ouve muito falar na organizacdo da escola, na
organizagdo da escola. Eu divido bem a escola em dois blocos, tem a
parte administrativa, que é bem importante! E tem também a parte
pedagdgica. Vejo como assim: os pés e as maos, sdo a parte
administrativa, mas o coracdo € o pedagdgico! E essa organizagdo
tdo bela, ela pode acontecer, mas se for pra prejudicar o pedagégico,
ela ndo tem sentido. Dentro de uma escola, o administrativo tem que
estar em funcdo do pedagégico e ndo o contrario! (Dialogo
estabelecido na primeira reunido de discussdo do documento
orientador, 05 de novembro de 2015)

Nesse sentido, as tensdes antes mencionadas comegam a emergir, pois
com o discurso da necessidade de uma padronizacdo da RMEPOA, este
documento é “colocado” nas escolas, sem antes ser discutido nos seus
contextos de implementacdo. Essa verticalizacdo incomoda parte do coletivo
docente na escola Terra, pois fere o principio de autonomia das escolas, de se
organizarem da melhor forma possivel de acordo com sua cultura escolar,
priorizando uma gestdo administrativa em detrimento do pedagégico e da
autonomia politica dos professores.

Outro posicionamento assumido por esse coletivo é o entendimento de
uma hierarquizacéo de disciplinas na Rede Municipal, pois enquanto algumas
disciplinas ganham mais periodos para construir um tipo de conhecimento,
outras disciplinas perdem, ficando evidente a importancia dada a algumas
disciplinas, como portugués e matematica, por exemplo, enquanto educacéao

fisica e arte e educacdo sdo, de maneira evidente, colocadas como de menor
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valor para a mantenedora, em virtude talvez de sua construcédo histérica e da

representacdo de educacdo fisica como um suporte a outras disciplinas

apenas.

Pra mim o mais preocupante era uma questdo de visdo de educacéo,
gue educacdo é essa que eu quero ter dezenove periodos de uma
l6gica de construgcdo de conhecimento e s6 quatro de outra! Porque
sdo dois de arte e educacao e dois de educacao fisica. [...] A gente
tem que estar reafirmando nosso valor, a nossa necessidade sabe, é
um chato sabe, a gente ja fez isso 14 na década de 80, a gente vem
fazendo desde que acho que o mundo é mundo sabe... (Fragmento
da entrevista realizada com a participante Débora).

A respeito de a Educacédo Fisica ser entendida como um suporte para

outras disciplinas, essa representacdo € compartilhada por muitos membros

dessa comunidade escolar. Esse entendimento esta presente nas conversas

informais na sala dos professores, nos conselhos de classe — quando o

docente de educacédo fisica ndo tem representatividade de avaliacdo perante a

professora referéncia ou quando seus argumentos nao sdo levados em conta

frente ao grupo das outras disciplinas — na construcdo de um planejamento

interdisciplinar — em que a professora referéncia elabora as atividades a partir

de seus objetivos e utiliza a educacdo fisica como uma sequéncia do seu

planejamento. Esse entendimento aparece mais especificamente nas falas de

membros da equipe diretiva,

Eu acho que a EFI complementa esse trabalho formal propriamente
do conhecimento, da leitura, da escrita, do desenvolvimento do
conhecimento cognitivo, ela complementa porque ela traz essas
outras habilidades que permeiam o conhecimento da pessoa.
(Fragmento da entrevista realizada com um dos membros da
equipe diretiva, (Rosa)

[...] eu ja tive professores que foram tri parceiros assim, ‘preciso
trabalhar a questdo corporal com eles, motricidade fina, sabe?
Lateralidade” Ja tive.[...] Eu acho que (a Educacéo Fisica) € uma das
areas que mais contempla, porque é uma é&rea que abraca todo
mundo né [risos], aquele que ndo se aguenta mais la na sala de aula,
la no esporte é: vem! sabe? [..] Eu gosto muito... Por que séo
professores que incentivam ‘vamos num campeonato”, “vamos levar
aqui, vamos levar ali”, “vamos fazer’, e muitas vezes acabam sendo a
nossa valvula de escape com aquela turma que esta mais agitada,
né? Também tem esse sentido, mas € um grupo que a gente pode

contar também, “oh, precisamos de tal coisa. Vamos la e
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organizamos”. (Fragmento da entrevista realizada com um
membro da equipe diretiva (Fabiana)

Apesar de, ser em parte entendida como um suporte para as
professoras referéncia do primeiro e segundo ciclo, a Educacédo Fisica na
Escola Terra também é vista como uma area que se organiza curricularmente
de maneira autbnoma de acordo com o seu contexto. O coletivo da &rea se
reine a alguns anos, buscando dar uma sequencialidade para pratica
pedagdgica nesta escola. Assim, partindo de uma reflexdo sobre os
Parametros Curriculares Nacionais, se inicia a tentativa de construgdo de um
curriculo da Educacgéo Fisica, esta intencionalidade se expressa na fala de

membros da equipe diretiva,

Os professores aqui na escola costumam se reunir, pra ver o que eles
vao trabalhar em cada ciclo e esse foi um trabalho que de dois ou trés
anos pra ca que a gente comecou a fazer, para que ndo seja assim:
tu trabalhou tal conteddo em tal turma num ciclo e depois no outro
ciclo tu vai repetir aquele trabalho da mesma forma. Entéo, que tenha
uma sequéncia de trabalho, aqui na escola o pessoal esta tentando
fazer esse tipo de coisa, que os alunos ndo figuem revendo as
mesmas coisas. Entdo, se fez tipo um curriculo aqui na escola da
educacao fisica pra se trabalhar em cada ciclo, e eu acho isso bem
importante né, essas questbes... (Fragmento da entrevista
realizada com membro da equipe diretiva Augusto, sobre o
trabalho da Educacé&o Fisica na Escola Terra)

Eu acho que a gente j& teve um grupo fechado de educacéo fisica.
Que era um grupo muito habilidoso no sentido de planejar junto, de
escolher as melhores tarefas, de dividir, 0s anos iniciais trabalhavam
mais expressdo corporal, depois comecava a introducdo dos
esportes, depois nos anos finais era mais esportivo, eles
coordenavam 0 que era para cada faixa etaria, o que era o ideal e
cada um trabalhava de acordo com aquilo que eles mesmos tinham
feito de planejamento. Quando algumas pessoas sairam do grupo da
educacéo fisica, ou porgue se aposentaram ou porque foram pra
outro setor, isso se perdeu um pouco [...] vejo que tem uma tentativa
de reorganizar esse trabalho, fazer um trabalho em conjunto, com
etapas e procedimentos. (Fragmento da entrevista realizada com
membro da equipe diretiva (Rosa) sobre o trabalho da Educacéo
Fisica na Escola Terra)

Portanto, E possivel observar que para parte do coletivo docente da

escola Terra essa verticalizagdo representa além de uma reorganizagao
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estrutural das escolas, mas se caracteriza como a precarizacdo e

hierarquizacédo do trabalho docente.

E uma despolitiza¢do! Por que como o professor ndo vai ter tempo de
se engajar pipocando de escola em escola, ndo constréi vinculo
nenhum. E também uma hierarquizacdo das disciplinas né, por que
matematica e portugués tem cinco periodos e nos s6 dois? (Fala da
professora (Débora) em didlogo com outra participante do
estudo, professora (Elaine) no dia 04 de novembro de 2015,
sobre a possibilidade de ter que completar carga horaria em
outras escolas)

Imagina! Tu dar aula em uma escola na Zona Sul e outra na Zona
Norte! Tu passa mais tempo te deslocando... E Tempo de intervalo?
Quando tu deveria estar almogando € ai que tu vai te deslocar. Entdo
é assim, “tu vai te dividir em duas escolas, te vira!” (Didlogo da
professora (Elaine) comigo, em um dos corredores da escola, no
dia 04 de novembro de 2015, sobre a possibilidade de
precarizacdo do trabalho docente que se instala na Rede)

O movimento de resisténcia do coletivo docente coloca que o problema
nao esta na necessidade de se ter orientagcdes, mas sim na imposicdo deste
documento, sem antes ele ter sido discutido nas escolas, ferindo a autonomia
das escolas e dos professores em se posicionar, dialogar e construir
coletivamente um projeto de educacdo, o que possivelmente tornaria esta
comunidade escolar sujeitos dessa construcao.

Portanto, esta categoria foi construida partindo de dois vieses. Em um
primeiro momento, a autonomia dos professores influenciada por um contexto
gue nao tem favorecido o didlogo de maneira horizontal entre as instituicdes
gue pensam a educacdao na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.
Constituido por a¢cdes pautadas em um modelo de gestdo mais administrativa
do que pedagogica. Buscando o controle da organizagdo nas escolas pautado
no discurso da eficiéncia e qualidade do ensino na Rede, por meio de atos que
nao representam a politica educacional dos ciclos de de formacdo. Ao
contrario, marcam o “desmanche” dessa proposta, com agdes que pouco tem
haver com uma gestdo democréatica. Configurando a autonomia dos

professores mais como um fazer pedagogico do que intelectual e politico.
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Neste contexto, com tensionamentos entre modelos de gestéo,
hierarquizacéo das relacdes e separacao do coletivo docente (entre diferentes
posicdes sobre o documento orientador), o dialogo entre as diversas instancias
educacionais, que pode ser um caminho para a construcdo de uma unidade
para pensar uma educacdo popular e autbnoma, fica restrito. Potencializando,
a meu ver, a liberdade de planejar e executar seu planejamento. Assim, a
autonomia intelectual dos professores fica restrita a algumas tentativas de
debate e subverséo da légica neoliberal de construgdo do conhecimento.

O segundo viés que atravessa esta categoria de analise, parte do
entendimento de que, mesmo com essa “atmosfera” de algumas incertezas e a
verticalizacdo das relagdes hierarquicas entre as esferas educacionais da
Rede, o contexto pesquisado — Escola Terra — se mostrou um ambiente aberto
a necessidade de dialogo que emergiu do coletivo docente, tanto dos docente
favoraveis a implementacdo destas orientacbes, quanto do movimento
contrario a esse documento. Mesmo tendo se posicionado a favor da
implementacdo do documento orientador, o que entendo como uma busca ao
exercicio dos principios de uma gestdo democratica, demonstrando respeito
aos movimentos politicos dos docentes e ao espaco de debate e
posicionamento deste coletivo.

Porém, a construcdo destas interpretacfes esta relacionada a uma
analise do contexto macrossocial, em que a escola terra, a Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre esta inserido. A partir de uma analise mais abrangente
do contexto em que o estudo foi realizado, entendo que cada vez mais as
politicas neoliberais s&o “absorvidas” por todas as instancias da sociedade e
nesse sentido se tornam barreiras frente a constru¢cdo de uma educacao que,
além de acessivel a todos, caminhe para a reflexdo e consciéncia dos sujeitos
gue dela participam.

Apresento um acontecimento, que nao € isolado, mas que ilustra em

certa medida, a influéncia do contexto macrossocial na escola Terra,

E o periodo dos conselhos de classe, acompanho todos os
participantes nos conselhos das turmas que estive observando.
Inicialmente constato que a avaliacdo dos estudantes € feita de
maneira processual, construida coletivamente (entre os professores),
portanto, na maioria dos casos ha consenso nos pareceres. Contudo,



112

nesses momentos é possivel observar a relacdo estabelecida entre
os indices de manutencao e as politicas de distribuicdo de verba para
as escolas. O caso mais evidente é de uma estudante no Ultimo ano
do terceiro ciclo (9° ano). Ela foi mantida por consenso entre uma
grande maioria dos docentes deste ciclo, entretanto, as manutencdes
sdo avaliadas pela SMED, como uma forma de controle para que este
namero ndo seja alto. Assim, apesar de todos os indicios (frequéncia
+ avaliacfes), apontando para a possibilidade de ela retornar e atingir
alguns objetivos determinados para esta etapa de ensino, a mesma é
avaliada como apta a ir para o E.M.pela SMED. (Fragmento do
diario de campo n°3, do dia 12 de dezembro de 2015. Dia de
entrega dos resultados para estudantes do terceiro ciclo e seus
familiares)

Neste sentido, este fragmento aponta para duas possiveis
interpretacdes. A partir de dialogos estabelecidos com o coletivo docente da
referida etapa de ensino, ficam evidentes os sentimentos de impoténcia e
desvalorizacdo do trabalho destes docentes, pois, para eles esta avaliacdo € o
resultado de um longo processo de tentativas e acordos com a estudante e sua
familia. Assim, “passar por cima” desta construgdo, faz com que o trabalho
docente perca a credibilidade e o controle nos processos de ensino-
aprendizagem frente a comunidade escolar.

No entanto, tanto a escola terra quanto a propria SMED, argumentam
sobre a importancia destes indices, uma vez que a escola é avaliada® entre
outras coisas, pelo numero de manutencdes e aprovacdes e atrelado a isso,
estdo as politicas de distribuicdo de verbas ou também chamadas de
bonificacdes. Nesse sentido, estas metas de desempenho, sdo desenvolvidas
com a intensdo de mensurar a qualidade do ensino no pais, estados e

municipios.

*® As instituicdes de ensino passam por diversos momentos de avaliagdo na qualidade do
ensino. A exemplo disso indica a utilizagio do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica) que “possibilita 0 monitoramento da qualidade da Educacéo pela populagdo por meio
de dados concretos, com o qual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias. Para
tanto, o Ideb é calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar
(aprovacao) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. [...] As médias de
desempenho utilizadas s@o as da Prova Brasil, para escolas e municipios, e do Sistema de
Avaliacéo da Educacéo Bésica (Saeb), para os estados e o Pais, realizados a cada dois anos.
As metas estabelecidas pelo Ideb sédo diferenciadas para cada escola e rede de ensino, com o
objetivo Unico de alcancar 6 pontos até 2022, média correspondente ao sistema educacional
dos paises desenvolvidos”. (visto em: http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb)
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Contudo, em muitos momentos, pode potencializar a execucdo de
medidas que mais tem haver com uma légica mercantil — “incentivando”
concorréncia no ambiente escolar e nas Redes de Ensino, padronizacédo das
avaliagbes e dos curriculos e ampliacdo do controle burocréatico — do que
efetivamente com uma educac&o popular e democrética. E importante entender
gue ndo me coloco contra estes indices, uma vez que € necessario avaliar o
processo educacional para que pense em novos rumos para qualificar a
educacdo. Nao obstante, volto meu olhar para a maneira como estes indices
vem sendo utilizados, para justificar a instauracdo de politicas educacionais
mais relacionadas a l6gica mercantil, como dito anteriormente.

A influéncia da gestdo nesse sentido € apenas um dos elementos que
configuram a autonomia do coletivo docente nesse contexto. Outro aspecto
relacionado a esta configuracdo esta relacionado as representacfes sociais
construidas e compartilhadas - ou ndo - por este coletivo docente. A relacéo
entre estes dois “componentes” faz com que os participantes do estudo se
posicionem de diversas maneiras frente ao contexto em que estéo inseridos.

Nesse sentido é que esta construida a proxima categoria de analise, em
compreender de que maneira as representacdes sociais pautam a configuracao

da autonomia dos professores de Educacao Fisica no contexto pesquisado.

4.2 REPRESENTACOES SOCIAIS E AUTONOMIA

Nessa categoria busquei relacionar a teoria das representagdes sociais
desenvolvida no viés da psicologia social, embasada na vertente da
psicanalise, a configuracdo da autonomia dos professores de Educacéo Fisica
da Escola Terra. Esse movimento interpretativo se d4 na medida em que
identifico no campo de investigacdo, a partir dos participantes do estudo,

representacdes diversas acerca da docéncia e da propria autonomia.

Para Jodelet (1989) observar as representacfes sociais sd0 um

empreendimento possivel em muitos momentos, uma vez que “circulam nos
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discursos, séo trazidas pelas palavras, veiculadas em mensagens e imagens
midiaticas, cristalizadas em condutas e em organiza¢cdes materiais e espaciais”
(idem, p.11). Nesse sentido, busquei compreender de que maneira essas
representacfes sociais constroem e também s&o reconstruidas no contexto
escolar e as relacdes que estabelecem com a construcdo autonomia docente.

Para Sa (2001, p.32) as representagdes sociais sao “uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, que tem um objetivo pratico
e concorre para a construgédo de uma realidade comum a um conjunto social”.
Portanto, as representagcOes sociais se constituem em um processo dinamico
gue sofre influencia de diversos contextos, sujeitos e nesse sentido,
influenciam nos modos como 0s sujeitos entendem a autonomia e como ela se
configura, a partir dessa dinamicidade, pois possibilitam representacdes
diversas acerca da docéncia, de seus limites - condicdes materiais e gestéo
educacional com trato vertical - e possibilidades - trabalho coletivo e
construcdo de conhecimento horizontal e dialogada - como exemplos.

Entretanto, apesar de se constituir socialmente nas culturas, para
Jovchelovitch (2000) a subjetividade do representar esta ligada ao individual,
sdo processos dinamicos mesmo estando fundamentadas na estabilidade das
memorias sociais, tradicdbes e na cultura. Para a referida autora, as
representacdes “s&o mera reflexdo do mundo externo na mente, ou uma marca
da mente que é reproduzida no mundo externo” (idem, p.75).

Todavia, para Jovchelovitch (2000), o ato representacional vai para além
da separacédo entre o universo externo e interno, ela entende o sujeito como
um elemento ativo nesse processo de construgcdo e reconstrucao,
apresentando nessa relacdo alguns aspectos significativos para a construgao
das representacdes: o carater referencial — pois, € sempre uma referéncia de
alguém para alguma coisa — o carater imaginante e construtivo - caracterizado
como uma agdo autbnoma e criativa - ; e sua natureza social - partindo do fato
de que as categorias que estruturam e expressam o conceito, provem de uma
cultura compartilhada.

Para Guareschi (2000, p.04), a representagao social “esta na cabega

das pessoas, mas ndo € a representacdo de uma Unica pessoa; para ser social
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ela necessita "perpassar" pela sociedade, existir a certo nivel de
generalizagao”. Cada individuo, ao observar o mundo ao seu redor, simboliza-o
a partir de suas proprias leituras e daquelas que compartilha em sua cultura.
Assim, “ela é, ao mesmo tempo, interna, isto é, existente nas mentes das
pessoas, sem deixar de ser também externa, prolongando-se para além das
dimensdes intrapsiquicas e concretizando-se em fenémenos sociais possiveis
de serem identificados e mapeados” (Idem, p.05).

Percebo que na teoria das representacdes sociais 0 objetivo € explicar
os fendbmenos e agcdes do homem, partindo da coletividade, sem “perder de
vista” nesse processo, o individuo. Neste caso, entendo que, no contexto
escolar, as representagdes se expressam na cultura escolar e docente e ao
mesmo tempo sdo construidas por ela, por seu carater dinamico. Assim, no
caso dos professores, a cultura escolar parece ser um forte marcador das
representacdes que sdo compartilhadas acerca do ensino e da docéncia, nem

sempre de modo hegemonico, mas compartilhada.

A partir do movimento de analise das informagdes obtidas através do
trabalho de campo pude identificar diferentes formas de os professores
representarem sua autonomia. Algumas destas representacOes parecem ter
relagdo com os conceitos atribuidos, pelos docentes, a ideia de autonomia;
outras representagdes parecem indicar como o0s professores concebem a
materialidade da autonomia na escola. Ainda, em alguns momentos é possivel
considerar que h& a presenca de conflito, a partir de algumas destas

representacoes.

4.2.1 Autonomia como Liberdade

Anteriormente, no processo de constru¢cdo do referencial tedrico deste
estudo, corroboro com a ideia de Contreras (2012), Freire (2013) e Zatti (2007),
em que os autores entendem que a autonomia docente ndo € a propria
liberdade, mas sim se torna possivel mediada por um contexto pautado por ela,

no sentido de ter condicdes de dialogo, liberdade em se posicionar
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politicamente e pedagogicamente construir o seu trabalho da maneira que cada
um, em sua particularidade, representa ser possivel.

Nesse sentido, autonomia emerge do campo como a possibilidade de os
professores proporem e realizarem seu trabalho, a partir de coisas que 0s
instiguem. Essa interpretacdo é possivel a partir de elementos empiricos nas

falas de alguns dos participantes do estudo,

nao seja uma coisa imposta entende?[...] algum projeto que eles
tenham, algum projeto que eles queiram fazer, o que eles pensam
gue € importante. (Fragmento de entrevista realizada com
membro da equipe diretiva Augusto)

Eu acho que é juntar a questdo da iniciativa com a possibilidade de...
(Fragmento de entrevista com a professora Débora)

[...] Eu acredito que a gente tenha... Autonomia é diferente de fazer o
que quer? Acho que a gente tem uma grande parte de autonomia
dentro da escola como professora, quando a gente define nossos
planejamentos, quando a gente define projetos, quando a gente
define organizagdo das turmas, como a gente vai organizar nossa
prépria turma, em que trabalhos a gente vai se envolver [..l].
(Fragmento de entrevista realizada com membro da equipe
diretiva Rosa)

Estes fragmentos revelam que a autonomia é entendida como a
liberdade que os docentes possuem de desenvolver seu trabalho. H& o
entendimento de que ndo se tem uma regulacdo ou cerceamento por parte da
equipe diretiva no trabalho docente na Escola Terra. Assim, outras
representacfes também s&o construidas pelos participantes, em alguma
medida, do mesmo modo sdo compreendidas como sinénimo de liberdade.
Liberdade de construir e sugerir propostas, de se expressarem e se

posicionarem.

[...] entdo os professores tem assim a liberdade de colocar nas
reunides, [...] entdo de certa forma os professores tem uma
autonomia assim, de criar, de pensar numa forma de trabalhar com
os alunos. [..] E bem livre, ndo tem, vamos dizer assim, uma
imposicdo da direcdo ou da coordenacdo pedagdgica [...]
(Fragmento de entrevista realizada com membro da equipe
diretiva Augusto).
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Aqui a gente tem autonomia... Eu acho que por mais que seja... O
servico publico, as escolas publicas, eles te ddo uma autonomia...
Eu nunca trabalhei em escola particular, mas eu acho que deve ser
bem diferente disso, que tu ndo tem autonomia... Tu tens uma coisa
gue tu tem que seguir e tem que ser no jeito da escola... Que eu até
acho as vezes que aqui a gente precisava disso, por exemplo, a
equipe ter uma linha pedagdgica, tipo essa é a linha pedagdgica
essa € a linha da equipe é isso que a gente quer pra escola,
elegeram a gente porque acreditam nessa linha, entdo agora a
gente tem que seguir... as vezes eu acho que autonomia demais
ndo é tdo bom, porque te da liberdade de ndo fazer também! Que é
0 que a gente tem as vezes... Nao fazer! Entdo eu acho que tu tem
que ter autonomia mas dentro de um rumo, tu tem que saber pra
onde tu estd indo, “Bom, essa escola vai trabalhar com este
projeto”, ai eu posso escolher, “Bom, eu ndo concordo com isso”.
(Fragmento de entrevista realizada com professora Débora)

No periodo da tarde, estou na mesa dos professores, conversando
com a professora Débora neste momento, entra na sala o professor
Alex, ele me olha e percebe que eu ndo sou dali, mas n&o entra em
contato comigo. Permanecemos na mesa dos professores,
aguardando um momento para entrar em contato com ele, quando
ele se aproxima para organizar e pegar seu material, Débora o
chama e diz: “essa aqui é a Camila, ela vai fazer uma pesquisa aqui
na escola, sobre a nossa autonomia”. Entdo me dirijo a ele, entrego
o resumo do projeto com o TCLE anexo, dizendo que em outro
momento gostaria de sentar com ele para conversar sobre a
pesquisa e esclarecer alguns pontos sobre o desenvolvimento da
mesma na escola, Alex responde: Claro! Mais tarde eu vou ler e ai a
gente conversa e completa “humm... autonomia dos professores... E
complicado né... A gente tem autonomia, as vezes até demais,
ninguém cobra nada né”. (Didlogo com o professor (Alex), na
sala dos professores, no dia 17 de setembro de 2015, para
apresentacao do estudo).

Partindo das falas da professora Débora e do professor Alex, é possivel
interpretar outra representacdo sobre a autonomia. Para Guareschi (2000) as
representacbes vém carregadas tanto de elementos positivos, quanto
negativos, que sO sao possiveis de interpretar a partir de uma segunda analise.
Nesse sentido, o fato da autonomia docente estar representada para parte dos
participantes da pesquisa como forma do néo fazer, também € entendido como
autonomia, ou seja, ao pensar a autonomia como a capacidade do coletivo
docente de se auto-organizar em relacdo ao contexto e suas relacdes, é
possivel interpretar que também ha& a possibilidade destes docentes em se
colocar alheio as construgcdes coletivas, interdisciplinares ou ainda ao projeto

de escola que se pretende.



118

Esse posicionamento, a meu ver, pode estar relacionado com uma
representacao ligada a um conceito antagonico a autonomia, a heteronomia. E
possivel pensar que, para alguns docentes ha a necessidade de um controle
ou ainda um direcionamento de sua prépria pratica pedagogica. Ter alguém
que diga o que fazer, nesse sentido, me parece mais confortavel,
principalmente para quem esta no processo de insercdo em um novo contexto
educacional ou ainda, nos primeiros anos de docéncia.

Essa tomada de deciséo esta ligada as representacdes que os docente
constroem ao longo de seu percurso formativo e de vida pois, hesse processo
de construcdo, os sentidos atribuidos ao trabalho docente, a concepc¢do de
educacdo e educacéo fisica, podem fazer com que as constru¢cdes coletivas,
como o temas norteadores da pratica pedagdgica e da comunidade escolar,
nao tenham sentido e por consequéncia, ndo incorporem a pratica pedagogica
do professor.

Apesar de, a partir de um referencial mais relacionado a pedagogia
critica, entender a autonomia como também um ato politico, consciente e
intelectual sobre seu proprio trabalho e o seu contexto, o aspecto do nao fazer
€ uma possibilidade. Entretanto, entendo como um aspecto negativo das
representacbes construidas pelos docentes, pois vai de encontro ao
entendimento da funcdo do professor de construir um conhecimento
significativo com a comunidade escolar, por meio de uma relacdo organica com
0 contexto em que se insere e as propostas de educagdo que sao
estabelecidas nessa cultura. Esse aspecto negativo também se materializa na

fala da participante Rosa,

[...] vejo que tem uma tentativa de reorganizar esse trabalho, fazer um
trabalho em conjunto, com etapas e procedimentos... mas também
passa pelo pessoal do professor! Né? Eu sinto isso, passa muito pela
forma como a pessoa enxerga suas aulas, ou tem prazer em vir pra
ca trabalhar. [...] pessoas que ndo conseguem se envolver com o
trabalho dos colegas, elas fazem um trabalho mais solitario, a minha
turma, a minha sala, a minha porta... Eu fecho e dou a minha aula.
[...] e ai é que eu digo que muitas coisas sdo pessoais, trazem na sua
formacao pessoal e ai tem problema de relacionamento com o grupo,
com os alunos, com os pais, com a sociedade... [...]... Eu espero que
um dia a gente chegue la, mas a gente bate nas crencas e nas
morais e dos principios das familias que trabalham aqui dentro, que
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sao as familias dos professores, entdo a gente tira muito por base do
gue a gente construiu durante a vida pra aplicar aqui e aqui ndo se
aplica. [...] Porque na verdade é isso né, eu acho que a gente como
professor precisa desmanchar conceitos que a gente traz e
reconhecer outras coisas diferentes, se abrir mais, eu ndo posso me
fechar no “meu conceito é certo e o outro é errado”. (Fragmento de
entrevista realizada com membro da equipe diretiva Rosa)

Além do entendimento de liberdade como possibilidade de se colocar
frente ao coletivo docente e equipe diretiva e como liberdade ideolégica, outros
participantes entendem gue a autonomia docente se materializa no direito de
acao, na liberdade de “fazer’. Neste sentido, a liberdade para “fazer” também
se conecta com as relacbes professor-aluno, na construgdo da autonomia

discente.

Ai eu ja comego a pensar assim, a autonomia, ai eu ja comeco a
pensar no trabalho de sala de aula, com os alunos! Do que eles
podem se apropriar... (Fragmento de entrevista realizada com
membro da equipe diretiva Fabiana)

Como é que eu vejo esse termo... Primeiramente seria assim, 0s
alunos, eles terem leitura de mundo. A partir do momento que eles
estdo na escola, que eles vao tendo leitura de mundo, pra ver a
importédncia que tem a escola pra eles, a importancia que tem a
educacdo na vida das pessoas né, e que iSSO nNdo seja uma coisa
imposta entende, [...] sejam transformadores no lugar que eles
moram, pensem em melhorias pra comunidade, qualidade de vida pra
eles, que eles saibam o que é qualidade de vida né... [...] porque aqui
na comunidade tem um ciclo né as criangas estudam, chegam ai
terminam o ensino fundamental, as meninas geralmente ganham
filhos antes dos 20 anos, nem terminam o ensino médio, ai ndo déo
continuidade aos estudos, tem os filhos, e os filhos acabam
reproduzindo a mesma sequencia dos pais, entdo... Também tentar
ver com que eles rompam com isso né, mas dai eles precisam ter
essa autonomia e essa autonomia seria essa leitura de mundo. [...]
(nesse sentido estd a autonomia do professor) Essa questdo, o
desinteresse dos alunos por exemplo... Estd mais do que na hora de
a gente pensar em alguma coisa, um trabalho coletivo de assim,
tentar resgatar o interesse dos alunos pela escola. (Fragmento de
entrevista realizada com membro da equipe diretiva Augusto)

Essa relagcéo professor-aluno, caracterizada na fala de dois participantes
da pesquisa, esta relacionada a um entendimento de autonomia pautada em
um viés mais progressista de educacédo, corroborando com a ideia de Freire

(2013, 1996) no sentido de que é na relacdo professor-educando, que a
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autonomia de ambos se configura. Autonomia, pautada na consciéncia sobre a
realidade e construida coletivamente, que a partir da individualidade do papel
de cada sujeito no contexto escolar, se tornam sujeitos ativos da transformacéao
e luta.

Outra possibilidade de pensar em que sentido a autonomia docente é
representada na escola Terra, € o entendimento de que nao basta dar direito
aos professores de exporem suas ideias e sugestdes. E necessério valorizar

estas propostas, incorpora-las ao planejamento e a organizacéo da escola.

[...] poder decidir, também tem esse poder de decisdo, porque a
autonomia tem muito desse poder de decisdo também... Por que
sendo nao adianta eu querer mas chegar la as pessoas dizerem “néo,
ndo pode!” Entdo cadé a minha autonomia pra eu poder decidir o que
eu quero ou nao? (Fragmento de entrevista com a professora
Débora)

‘E que os professores também, como eles tem essa autonomia de
dar ideias e colocar coisas que eles achem importantes, que isso seja
priorizado, que a gente tenha o foco assim “vamos trabalhar em cima
disso”, a longo prazo, [...] Entdo precisa ter essa estimulagdo, partir
aqui do pedagdgico... e também assim, ter sempre um canal aberto
pra receber assim as sugestfes dos professores, [...] E uma das
funcBes da direcdo por exemplo é oferecer condi¢cdes para que tenha
esse trabalho docente também, entdo é eles ter condicdes, os
recursos que eles precisam usar (Fragmento de entrevista
realizada com membro da equipe diretiva Augusto)

E eu acho que a gente d4 autonomia quando a gente deixa as
pessoas escreverem, falar, colocar e a gente pensar o que a gente
(enquanto equipe diretiva) vai fazer em cima disso, entendeu? Acho
gue € criar esses espacos... A gente tem esse espago? Entdo os
professores é esse espaco! Vamos sentar agora pra gente discutir...
(Fragmento de entrevista realizada com membro da equipe
diretiva Fabiana)

A representacdo de autonomia docente ligada ao poder de decisdo se
relaciona de maneira estreita com o entendimento abordado anteriormente, de
o docente ter liberdade para pensar, construir e efetivar o seu planejamento.
Entretanto, como vemos em Contreras (2012) e Tardif (2010), também pode

estar relacionada ao controle sobre do seu préprio trabalho, como uma maneira
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de ser reconhecido como parte integrante da cultura escolar e legitimar seu

percurso e a propria disciplina da educacéo fisica neste contexto.

4.2.2 Autonomia como Processo Consciente

Apesar de uma certa representacdo de que a autonomia se constroi
através de elementos como a liberdade e o desejo de cada professor nas
formas de propor e realizar seu trabalho, outros elementos parecem ser
deveras significativos na compreensdo das representacOes acerca da
autonomia, como a consciéncia e o comprometimento.

A partir de Contreras (2012) e Freire (2013), entendo a consciéncia
como uma agao importante na configuragcdo da autonomia dos professores de
educacéo fisica, pois a acdo educativa para que seja transformadora, envolve
necessariamente reconstruir a partir de uma consciéncia coletiva e critica.

Assim, parece haver um entendimento de que tal liberdade para a
autonomia necessita ser sustentada por intencionalidade e comprometimento.
Neste sentido, 0 professor teria autonomia para propor e construir as formas

gue permitam e levem a aprendizagem e a formacéao dos estudantes.

Acho que é tu poder fazer as coisas que tu acha que sdo importantes
sem empecilho e também ter vontade, porque nédo é s6 poder fazer
por que “ah me disseram que eu posso!”, ndo! E por que eu acredito
gue isso € importante entdo eu vou la e faco. (fragmento da
entrevista com a professora Débora)

Assim, ndo se trata apenas das vontades e idiossincrasias dos
docentes, mas também a partir da relagdo que se estabelece com o contexto

social, politico, econémico e cultural.

Autonomia... Ela ndo quer dizer liberdade... “Fazer o que eu quiser’,
n&do é isso... E saber que tu ta vinculado a uma instituicdo, & uma
mantenedora em primeiro lugar, que é a prefeitura municipal de POA
e a uma instituicdo que € a escola, onde tem as regras, tem assim,
um curriculo, tem um Projeto Politico Pedagdgico, onde tu tem que
estar, com o teu contexto como professor, o teu pedagdgico, de
acordo com o que ja tem uma construcao... Anterior a tua chegada a
escola ou mesmo uma construcdo coletiva, entdo a tua autonomia ela



122

vai até certo ponto, até onde essa constru¢do coletiva assim, deveria
permitir, vamos dizer assim, deveria orientar. [...] Penso que
autonomia ndo é libertinagem, portanto ter parametros, pontos de
referéncia sdo fundamentais. (Fragmento de entrevista realizada
com o professor Carlos)

Ela encerra quando vem algumas demandas que sé&o autoridade para
todos assim, que vem de cima pra baixo e enfim, algumas coisas que
sdo engessadas e a gente ndo consegue sair disso, mas em geral eu
acho que a gente tem um trabalho coletivo de planejamento muito
bom, que é o que nos garante essa forma de autonomia. (Fragmento
de entrevista realizada com membro da equipe diretiva Rosa)

a escola ndo pode ficar, como vou dizer, assim.. fechada dentro de
seus muros né... Na verdade a escola é um pedacinho da sociedade
[...]” (Fragmento de entrevista realizada com membro da equipe
diretiva Augusto)

Desta forma, os professores teriam autonomia de construir seu trabalho
docente tendo como base as premissas e finalidades da instituicdo, dos

componentes curriculares e da sua fungao social.

4.2.3 Autonomia: + individualidade — coletividade?!

Possivelmente relacionada a ideia de que a autonomia esta caucada na
liberdade de cada sujeito uma das representa¢c0es que circulam neste contexto
€ que trabalhar coletivamente ou individualmente faz parte da autonomia de
escolha de cada um. Ainda assim, outra representacao identificada acerca da
coletividade e individualidade no trabalho docente é de que a autonomia na
escola imprescinde de coletividade. A autonomia é entendida entdo, também,

como ato, possibilidade, de construir, planejar, pactuar coletivamente.

“os professores tem autonomia para trabalharem, mas fica uma coisa
muito individualizada, precisa ter um ftrabalho mais coletivo”
(Fragmento de entrevista realizada com membro da equipe
diretiva Augusto).

Tem também muito dessa questdo de autonomia, dessa... Essa
interdisciplinaridade, até multidisciplinaridade, vem muito do professor
de educacéo fisica, de correr atras, de estar assim, conversando com
o professor regente, de... De ndo se fechar em si mesmo, no trabalho,
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entdo eu creio que vem um pouco disso. [...] mas a autonomia é
assim, tu poder trabalhar, com os alunos, com uma certa liberdade...
Dentro da tua pratica pedagégica, tomando as tuas decisdes assim,
que tu acha mais adequada pra aprendizagem do aluno, mas dentro
daquilo que [...] foi construido de maneira coletiva no projeto politico
pedagdgico, no planejamento curricular da escola e da mantenedora.
(Fragmento de entrevista realizada com Alex)

Al, voltando pro teu tema em si, e a tua autonomia vai até?? Onde
esbarra no coletivo, até onde tu consegue dar conta sozinho porque
eu ndo tenho uma autonomia pra pensar uma educacédo diferente
sozinha... (Fragmento de entrevista com a professora Débora)

Nesse sentido, e corroborando com a ideia de Freire (2013), o qual
afirma que a autonomia ndo se constréi no fazer solitario, € que proponho
pensar a importancia de conceber o trabalho coletivo como o meio e o fim para
a construcéo de um projeto de escola que dialogue com os principios de uma
educacéo popular e democratica.

Entretanto, ha outro lado deste fazer coletivo que se faz presente na
escola Terra, justamente pelas representacdes que se entrecruzam no contexto
escolar. Essa pluralidade de representacdes sobre aspectos jA mencionados —
a exemplo — a fungcdo da educacdo e da instituicdo escolar, se torna uma

barreira para que essa coletividade aconteca,

Pode existir, um esforco individual, dentro de sua area de interesse,
gue acha mais importante, dentro daquilo que esta se
especializando, fazendo mestrado ou doutorado, mas a nivel
coletivo ndo... (Fragmento de entrevista realizada com Alex)

E bem livre né, ndo tem, vamos dizer assim, uma imposicdo da
direcdo ou da coordenacgdo pedagdgica... [...] Mas dai ja o trabalho
em equipe né, o trabalho coletivo é o que falta né, os professores
tem autonomia pra trabalhar, mas fica uma coisa muito
individualizada, precisa ter um trabalho mais coletivo.[...] Precisa
entdo unir esse professores novos, com sangue novo, trabalhar
também com a vontade politica da direcdo da escola, da
coordenacdo pedagdgica [...] Aqui na escola ela (a construcéo
coletiva) esta muito isolada ainda, depende muito de cada professor
né... Um exemplo, a questdo do trabalho com a cultura africana na
escola, sdo poucos professores que trabalham com isso ai durante
0 ano inteiro, sem ser s6 ali no dia 20 de novembro. E a gente tem
uma lei que é a 10.639 agora na LDB, que fala da obrigatoriedade
de ensinar a cultura africana e a historia da Africa, isso em todas as
disciplinas. Entdo s@o poucos professores que trabalham durante o
ano inteiro essa questdo, [...] por que na verdade, os professores
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sdo muito diferentes uns dos outros né, dai entra também a prépria
leitura de mundo que cada professor tem né, e isso também ta
muito nessa questao de que conhecimento que tem esse professor
e da importancia desses assuntos, por isso que é importante a
escola estar tencionando de uma certa forma né, mostrando a
importancia disso. (Fragmento de entrevista realizada com
membro da equipe diretiva Augusto)

A partir destes diferentes elementos e representacdes acerca da
autonomia docente é possivel pensar, em primeira andlise, que muitas vao de
encontro umas as outras. No entanto, proponho considerar que estes
elementos dialogam e compdem um entendimento de autonomia. Considero
necessario dizer que as possibilidades e os entraves ao trabalho coletivo nédo
se limitam a construcdo da prética pedagogica apenas na Educagdo Fisica
(EFI), é possivel perceber, em maior ou menor grau, que iSSO € atravessa a
escola como um todo.

Busquei a escola Terra para este estudo, pois a partir de informacodes
privilegiadas®, entendi que, partindo da necessidade dos préprios docentes, a
EFI passava por uma reconstru¢ao curricular, processo que de fato havia sido
iniciado dois anos antes da realizac&o do estudo®.

Entretanto, no decorrer do trabalho de campo, percebo que este
processo se encontra “na gaveta”, haja vista que houve movimentos iniciais
para essa reconstru¢cdo, envolvendo docentes que atuavam naquele contexto
ja a algum tempo, mas que no periodo de desenvolvimento do estudo, isso ndo
acontece. Ao perceber isso, busco informacOes sobre essa construcdo e
também entender o que impede a continuacéo desta reestruturacao.

Assim, o relato que ouco € que esse processo foi perdendo forca a
medida que alguns docentes se aposentaram ou foram para outros cargos na
escola Terra e gue nesse sentido a escola passou por um movimento,
entendido pelos participantes como de renovacédo na EFI. Estes relatos me
levam a interpretar que os docentes que se inserem na escoa Terra ap0s nos

ultimos dois anos, se encontram em um momento diferente do percurso

31 . ; . ;.
Descrevo este processo no terceiro capitulo, que versa sobre a etnografia como marco tedrico-
metodoldgico.
32 ~ . . ,
Nessa construgdo estavam alguns participantes do estudo (Augusto, Débora e Carlos).
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docente, em que a preocupacao central estd mais relacionada a compreender
0 andamento do contexto escolar, se inserir no coletivo docente, dar conta dos
aspectos burocraticos e lidar com as tensfGes que atravessam o trabalho
docente (a exemplo disso cito o trato pedagogico com os alunos).

Neste sentido, percebo uma relacdo heterbnoma para a construgao do
curriculo nesse periodo, pois ao dialogar com estes participantes, relatam que
a construcdo de sua prética pedagogica parte do planejamento de uma das
participantes com mais tempo de docéncia na escola Terra. Ao construir o
planejamento anual, é levado em conta o que sera desenvolvido por ela para
entdo dar uma “sequéncia légica” para a disciplina na escola.

Ademais, a autonomia parece ser entendida como a possibilidade de se
estabelecer didlogo, debate e relacdes no coletivo (apesar de isso ndo ser um
entendimento homogéneo). Parece que a ideia de individualidade esta
associada ao entendimento de que o elemento que prevalece na autonomia é a
liberdade, enquanto que a ideia de coletividade parece estar associada ao
entendimento de que o elemento que prevalece na autonomia é o0

comprometimento.

4.2.4 A Materialidade do Projeto de Escola a partir das Representagdes
Docentes

A necessidade de um projeto de escola, coletivo e em acordo com a
comunidade escolar € crucial para a comunidade escolar. ISso se expressa nas
falas dos participantes da pesquisa. Essa construcédo € importante, na medida
em que se torna um balizador das a¢cdes educacionais que ganham sentido em
determinada comunidade escolar.

Para que isso aconteca, entendo ser necessario o trabalho coletivo, ndo
apenas o pedagdgico, mas efetivamente coletivo no sentido da participacado de
toda a comunidade, na construcdo, desenvolvimento de temas balizadores, no
entendimento de educacéo e sujeito que aquele contexto pretende construlir.

Entendo que ha uma preocupacdo, aparentemente recente na escola

Terra, em construir um projeto de educacdo e de escola que atenda as
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necessidades da sua comunidade e dos seus alunos. Esse projeto € abordado
na forma de Temas Geradores para o ano letivo e as praticas no cotidiano

escolar devem estar voltadas a esse tema.

Uma questdo assim, quando a gente fica 20 horas numa escola e 20
horas noutra, a gente demora assim pra pegar um pouco O
andamento da escola, mas existe uma preocupac¢do da equipe, da
supervisdo, de fazer, de estimular projetos tematicos, a nivel de [...] a
nivel de escola... O proprio trabalho da escola, o Pare e leia, ou a
mostra dos trabalhos que tem na escola, [..] A semana da
consciéncia negra, a semana da crianca... Entdo, existe uma
preocupacao, em se construir conhecimento a nivel coletivo, que séo
esses projetos né, isso é uma coisa forte, essa preocupacéo. [...] tem
uma questdo muito forte, que a preocupacdo em relacdo a
diversidade e a aceitacdo da diversidade, isso a gente vé que é muito
forte aqui na escola... (Fragmento de entrevista realizada com
Alex)

No momento nado... Isso é até uma coisa que... Agora € nosso
segundo ano de gestdo... Entdo nesse terceiro ano, como a gente ja
tem um pouco mais de experiéncia e também alguns problemas que
a gente tinha como falta de recursos humanos, a gente ndo tem esse
ano e nao vai ter ano que vem, entdo a gente pensa em ter um
projeto de escola pra ver se a gente consegue melhorar. [...] Sim, nés
temos por exemplo o nosso tema, que é “Paz na diversidade’, entdo
evoluiu bastante, eu acho que essas questdes vado acontecendo de
forma gradual, por que tu ndo pode estar forcando as coisas.
[...]lentdo é importante que o professor tenha essa sensibilidade de
perceber essa importancia né e se apropriar desses assuntos, por
gue isso ndo é mais s6 uma questdo transversal que ta passando,
isso esta dentro do curriculo. (Fragmento de entrevista realizada
com membro da equipe diretiva Augusto)

As pessoas tem uma resisténcia muito grande, a pensar educacao de
uma forma diferenciada. [...] mas eu acho que principalmente é
pensar numa coisa coletiva, € pensar, bom! Pra quem a gente esta
fazendo educacédo? Eu acho que aqui é pensar e trabalhar educacgéo
popular [...] eu acho que tem a coisa da escola ser muito grande, ter
muitos professores, entdo torna mais dificil isso, mas eu acho que
faltou um pouco de... Impor mesmo, porque a gente parou ali no
comeco do ano pra discutir o projeto, todo mundo escreveu o projeto,
mas tipo.. [...] a gente quase ndo V&, e tu ndo viu essa discussao
sabe? (Fragmento de entrevista realizada com professora
Débora)

Inicialmente entendo que o primeiro ponto a ser tratado na influencia

nessa construcdo, seja a representacdo da equipe diretiva e do coletivo
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docente, de que este é um trabalho apenas da escola enquanto instituicdo, nao
estendendo essa discussdo a toda a comunidade®® escolar, apesar da
participacdo da comunidade estar presente no Projeto Politico Pedagogico
(PPP) da escola Terra.

Contudo, é possivel perceber que ha essa intencionalidade na forma de
propostas construidas coletivamente no contexto escolar, tendo em vista que a
escolha do tema gerador, balizador da pratica pedagogica durante o ano letivo,
é feito de maneira coletiva entre os docentes e a equipe diretiva.

Outro aspecto importante relacionado as barreiras para que esse projeto
de escola aconteca, é o fato das representacdes diversas sobre os conceitos
gue atravessam este tema gerador. A meu ver e partindo do entendimento do
coletivo docente, ndo fica claro que ha uma unidade de pensamento em
relacdo ao tema. Esse fato pode estar relacionado, por exemplo, ao que cada
sujeito identifica como “diversidade”, fazendo com que alguns aspectos desse
conceito figuem a margem da construcao de conhecimento.

Um exemplo disso é que a escola Terra caminha no entendimento de
diversidade pautada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBn
9394/96)%* que versam sobre a consideracdo a diversidade étnico-racial e o
respeito a diversidade cultural religiosa, mas também inclui nesse
entendimento a diversidade de género. Contudo, percebo a negacdo deste
ultimo aspecto, embasado nas crencas pessoais dos sujeitos. Essa tensao,
entre o que se acredita enquanto crenca religiosa e o que a escola acredita
como tema transversal para a constru¢cdo do projeto de escola, faz com que
algumas a¢des pedagogicas sejam uma das barreiras para a construcdo dessa
unidade para pensar a educacdao, a escola e a EFI.

Assim, considero que os elementos de liberdade e vontade individual
fazem parte da representacdo sobre a autonomia docente. Todavia, estes
elementos possuem fronteiras, precisando ser negociados no coletivo docente

e nas relacdes de aprendizagem. Além disso, parece que a liberdade e o

¥ Esta representacgdo de trabalho coletivo também pode ser vista em Bossle (2008).
3% Visto em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/L9394.htm



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
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desejo individual ndo devem ser superiores ao comprometimento e a

consciéncia na tomada das decisdes.



129

5. CONCLUSAO

Neste momento, busco tecer algumas conclusdes possiveis a partir do
desenvolvimento deste estudo. Entendendo que as palavras tém histéria e que
sao carregadas de significado, a opcao por utilizar o termo concluséo para esse
momento é feita a partir da compreenséo de que o conhecimento é transitorio,
entretanto, apresento neste momento algumas consideragdes produzidas na
interpretacdo sobre o fenbmeno de estudo em carater de encerramento de uma
pesquisa de dois anos: a etnografia sobre a autonomia de um grupo particular
de professores — de Educacédo Fisica — em uma escola da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre. Desse modo, entendo que ao final, sdo produzidas
consideragcOes que encerram o processo de pesquisa, portanto, sdo conclusdes
gue tecerei no sentido de finalizar esta etapa do estudo, contudo, sem
desconsiderar que o conhecimento produzido na pesquisa € transitério e a

possibilidade de avancar sobre as conclusdes feitas aqui permanecem.

Inicialmente, a primeira conclusdo parte do meu percurso no mestrado.
Neste momento, entendo a expressdo que ouvi ao longo desse percurso “é
95% de transpiragao e 5% de inspiragéo”, entendo que tornar-se pesquisador é
um caminho longo, principalmente para aqueles que buscam estudar e
compreender a Educacdo Fisica e a escola pelo olhar das ciéncias humanas e
sociais. Demanda tempo, que esta para além das leituras, mas se entrelaca
nos debates, nas disciplinas em momentos menos formais, nos cafés, na roda
de chimarrdo e que estavam a todo o momento permeados por reflexdes sobre
a escola e suas condicdes na sociedade atual. E que, portanto, faz com que a
pos-graduacdo seja um lugar privilegiado para aqueles que tém acesso a ela,
para acbes de transformacdo social, denuncia das condi¢cbes discrepantes
existentes no contexto politico-econdémico-social, mas também possibilita na
transformacdo do proprio pesquisador e minha enquanto aspirante nessa
caminhada. Eu reconheco o valor desta em minha vida pessoal e académica e

a instigante necessidade de querer saber mais.
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Outra reflexdo que faco neste momento e também se caracteriza como
uma limitacdo deste estudo se refere a etnografia. Primeiramente reitero que
minha permanéncia no campo teve duracdo de quatro meses, talvez seja
pouco tempo no que compreendo ser ideal para realizar uma pesquisa dessa
natureza, reunir informacdes suficientes para construir interpretagcfes potentes
sobre a autonomia docente. No entanto, minha permanéncia no campo se deu
de maneira integral no contexto estudado, com uma média diaria de 10 horas
de permanéncia no campo, o que tornou minhas observa¢cdes mais densas,
pois estive com o coletivo docente em diversos momentos. O que gostaria de
comunicar nesse sentido, é que entendo nao ter sido facil compreender como a
autonomia docente esta configurada na escola Terra, mas as interpretacfes
gue construi ao longo deste estudo sé foram possiveis por ter optado pela
etnografia como maneira de ver o objeto de estudo, pela relacdo mais proxima
com 0 campo, que caracteriza a imersdo e descricdo densa no contexto
estudado e assim no compartilhamento e aprendizado possivel com o0s

participantes do estudo.

Pautada na problematica que norteia este estudo, que € compreender
como se configura a autonomia de professores de Educacéo Fisica em uma
cultura particular na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, a partir do
material obtido, elenquei dois pontos chaves para pensar esta configuragéo:
autonomia da escola: gestdo administrativa e pedagogica e as representacdes
sociais e autonomia da EFI. Optei por dividir este fechamento do estudo a partir
destes dois blocos tematicos, tratando inicialmente os achados sobre as a)
representacfes sociais e sua relacdo com a autonomia docente e
posteriormente, b) a relacdo da gestdo administrativa e gestdo pedagdgica com

a autonomia dos professores de Educacéo Fisica.

Assim, as interpretacdes realizadas demonstram que no contexto
pesquisado a autonomia é "encharcada” por diversas representacdes sociais e
a escola é o lugar de cruzamento dessas representacdes construidas
socialmente, por cada sujeito que se transformam — a partir das relagdes — em

representacdes coletivas, construidas pelo coletivo docente e equipe diretiva.
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Na escola Terra, a partir das idiossincrasias, de suas crencas e
concepcodes, ha o entendimento de que a autonomia € um exercicio individual,
esta ligada a possibilidade que cada sujeito tem de organizar e desenvolver
sua pratica pedagodgica. No entanto, do ponto de vista da coletividade, essa
autonomia particular dos sujeitos é um fator limitador para a autonomia
coletiva, pois suas representacdes de mundo, de familia, de escola e de
Educacdo Fisica, fazem com que alguns participantes ndo se sintam
representados pelo projeto coletivo de escola. Sendo assim, eles fazem uso de
sua autonomia particular, para realizar sua préatica pedagogica de forma mais

individualizada.

Ainda assim, mesmo fazendo uso de sua autonomia particular para se
posicionar em relacdo a determinados aspectos da construgcao coletiva, como
por exemplo, o trabalho com questdes de género e sexualidade na escola, foi
possivel identificar que os professores sentem a necessidade de um trabalho
efetivamente coletivo para que essa autonomia se torne mais integral, que a
pratica pedagogica se torne mais organica, sentindo a necessidade de
participar das constru¢cdes pedagodgicas, decisfes politico-pedagogicas neste

contexto.

Assim, percebo que a configuracdo da autonomia docente na escola
Terra se da também de maneira individual e solitaria, por meio das
representacfes construidas ao longo do percurso de vida, na sua construcao
politica dentro do contexto em que esta inserido, essas vivéncias acabam por
“‘encharcar” o docente, assim, se fazem presentes na pratica pedagogica.
Entretanto, apesar das divergéncias entre concep¢cdes de autonomia dentro da
escola Terra — fruto das representacOes e idiossincrasias presentes neste
contexto — 0 processo de ensino-aprendizagem acontece.

Outro bloco temaético construido neste estudo se caracteriza na
influencia da gestdo administrativa e pedagodgica na autonomia da escola
Terra, enquanto equipe diretiva na gestdo escolar e do coletivo docente, na

participacdo das decisdes politicas. Neste sentido, a autonomia politica, tanto
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da escola Terra, quanto do coletivo docente de modo geral, é aparentemente
tolhida pela gestéo da secretaria municipal de educacéao.

Entendo, que pela auséncia de um projeto politico-pedagogico na
RMEPOA — neste momento — 0 que se sobressai, € um modelo de gestdo que
esta muito mais ligado a arbitrariedade das relacfes politicas, fazendo com que
as escolas e os professores tenham que se adequar a estas decisfes, que
muito tem relagcdo com um uma gestao pautada em principios econémicos.

Neste sentido, retomo a pergunta que da nome a este estudo: “Que
autonomia é essa?’. Neste momento, a partir das relagbes estabelecidas com
um determinado grupo politico na gestdo da Prefeitura de Porto Alegre,
entendo que autonomia € ambigua, pois existe um confronto entre diversas
concepcodes de autonomia. Parte do coletivo docente da RMEPOA demonstra a
necessidade de uma autonomia que parte de um projeto coletivo, também
pautado pela participacdo nas decisbes politicas. Todavia, a gestdo da
mantenedora entende que néo, que a autonomia € pedagdgica, somente.

Assim, se estabelecem relagdes de cerceamento da pratica pedagdgica
e diminuicdo dos espacos de dialogo. Esta relacdo se estende a propria
relacdo da mantenedora com a equipe diretiva, que se se vé no meio entre a
intencdo de uma gestao pedagogica e politica baseada nos principios da
gestdo democratica, e uma gestdo municipal que vem estabelecendo relacfes
arbitrarias por parte da secretaria de educacao.

Portanto, os professores de Educacao Fisica tem autonomia pedagodgica
em relacdo a pratica pedagdgica, no trato com os alunos, nas relacées com
alguns colegas, no “microcosmo” da escola. Entretanto, em nivel de gestao
municipal, na sua autonomia politica na visdo do professor como intelectual
transformador, vem se perdendo pelas relagcbes verticais que estdo se
estabelecendo na RMEPOA, por meio de uma gestdo que € pautada em
grande medida pela relacdo econbmica, por meio da obtencdo de recursos
através dos indices escolares, e pouco na construcdo pedagdgica da
RMEPOA.

O que esta em evidéncia, nos achados deste estudo, € a perda da

autonomia em relacdo a gestdo municipal. Uma autonomia que se configura no
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conflito entre uma Gestdo Democrética, pautada em uma construgcdo mais
coletiva e que tem como marco o Caderno 9 que ainda € acolhido por parte
significativa do coletivo docente, e uma gestdo que vem se estabelecendo,
ainda que de forma paulatina, em relagdes arbitrarias e de controle do trabalho
docente.

Neste contexto de relacdes, entendo que pensar na configuracdo da
autonomia dos professores de educacéo fisica, € pensar em uma autonomia
polissémica e contraditoria, configurada de diversas formas, pois a autonomia
docente existe, do ponto de vista pedagdgico, no processo de ensino-
aprendizagem, na relagdo particular com seus estudantes e colegas. Mas se
torna relativa, pois ela acaba ao chegar as decisdes politicas relacionadas a
Rede. Aparentemente, essa contradicdo também estd presente na relacao
entre a visdo de docente como funcionario publico que trabalha com a
populacdo menos assistida socialmente e que tem seu trabalho intensificado e
a visao que o proprio docente tem de sua funcdo social como sujeito critico,
criativo, parte da construcdo de um projeto coletivo de escola.

Contudo, vale ressaltar que as escolas e suas gestdes e o coletivo
docente, tem se mostrado pontos de resisténcia neste contexto, pois mesmo
com a verticalizacdo das relacfes entre a gestdo marcadamente administrativa
da SMED, ainda buscam espacos de debate e subverséo da l6gica de mercado
na educacdo que vem se estabelecendo. Chego a esta conclusdo, pois
participei em minhas observacfes, de reunides do coletivo docente da
Educacéo Fisica, ndo sé na escola Terra, mas em um movimento da EFl em
geral na RMEPOA, na necessidade de resgate de um projeto coletivo pautado
no dialogo e na participacdo docente.

Para finalizar, destaco minha aprendizagem em profundidade sobre o
universo académico-cientifico e aquelas construidas na interpretacdo sobre a
Educagao Fisica no “chao da escola” publica brasileira. A tensédo e os conflitos
contemporaneos do cotidiano escolar parecem colocar os professores de
Educacado Fisica em estado de permanente tensdo sobre a perda de suas
conquistas e espacos. Discutir a autonomia docente significou aprender sobre

0 que fazem e como entendem o seu fazer docente na tenséo da vida cotidiana
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nas escolas publicas, para além da relacdo técnica e dos saberes profissionais,
h&a uma dimensao politica que se concretiza com matizes maquiavélicos por
parte dos interesses dos gestores publicos. Encerro esta pesquisa com a
aprendizagem de que a academia, ao interpretar a cultura dos professores, tem
um papel fundamental de interpretacdo e compreensdo sobre as culturas que
perpassam a escola. Realizar esta pesquisa me permitiu compreender bem o
gue Pérez Gomeéz (2001) denomina cruzamento das culturas e que configuram

a cultura escolar. Sigo querendo aprender mais.



135

REFERENCIAS

APPLE, M. W. Trabalho docente e textos: economia politica das relacdes
de classes e de género em educacdao. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

BAUMAN, Zigmun. Globalizagdo: as consequéncias humanas. Rio de Janeiro:
Editora Zahar, 1999. Traducé&o de: Marcus Penchel.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. K. Investigacdo Qualitativa em Educacdo: uma
introducdo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BORDIEU, Pierre. Raz6es préticas: sobre a teoria da acdo. 62 ed. Campinas:
Papirus, 2005.

BORBA, J. C.B; WITTIZORECKI, E. S. Micropolitica escolar e o trabalho
docente em educacéo fisica: negociacdes, acordos e concessdes. Didéatica
Sistémica. Rio Grande, Il Extremos do Sul - Edicdo Especial, p. 55 -68, 2013

BOSCATTO, J.L.; KUNZ, E. Didatica comunicativa: contribuicbes para a
legitimacdo pedagdgica da educacdo fisica escolar. Revista da Educacao
Fisica/lUEM, Maringa, v. 20, n. 2, p. 183-195, 2. trim. 2009.

BOSSLE, F. O “eu do nés”: o professor de educacgao fisica e a construcéao
do trabalho coletivo na rede municipal de ensino de Porto Alegre. 2008.
342 f. Tese (Doutorado) - Curso da Escola de Educacéo Fisica. Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Departamento de Programa de Pds-graduacao
em Ciéncias do Movimento Humano, UFRGS, Porto Alegre, 2008.

BOSSLE, F.; MOLINA NETO, V. Leituras para repensar o trabalho coletivo de
professores de educagéao fisica. Movimento, Porto Alegre, v15, n3, p.65, 2009.

BOURDIEU, Pierre. Razdes préticas: sobre a teoria da a¢do. 6. ed. Campinas:
Papirus, 2005.

BRASIL,CAPES. Compenténcias. 2015. Disponivel em
http://www.capes.qgov.br/acesso-ainformacao/5418-competencias >Acesso em
03 de Maio de 2015.

CONTRERAS, José. A autonomia dos professores. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

CONCEICAO, W. L. et al. Autonomia docente no mundo contemporaneo:
apontamentos de um grupo de professores pesquisadores em Educacgao
Fisica. Motriz, Rio Claro, v.17, n.1 (Supl.1), S1-S523, jan../ mar. p.59, 2011


http://www.capes.gov.br/acesso-ainformacao/5418-competencias

136

DAYRELL, Juarez . A escola como espaco sdcio-cultural. In: Juarez Dayrell.
(Org.). Mdltiplos Olhares sobre educacédo e cultura. Belo Horizonte: Editora da
UFMG, 1996.

DUBET, Francois; MARTUCCELLI, Danilo. A socializacdo e a formacéao
escolar. Lua Nova: Revista de cultura e politica, n.40-41, Sdo Paulo, Ago.
1997.

FERNANDES, A. Os professores de educacdo fisica diante das propostas
Curriculares: ambiguidades entre o formulado pelos 6rgdos gestores de ensino
e o0 realizado no cotidiano escolar. Sdo Paulo. Colecdo Pesquisa em
Educacéo Fisica - Vol.9, n.1, 2010.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia. 472 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2013.

. Pedagogia do Oprimido.172 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987.

GIROUX, H. A. Os Professores como intelectuais transformadores: rumo a uma
nova pedagogia critica da aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

GEERTZ, C. Ainterpretacéo das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 1989.

HARGREAVES, Andy. Profesorado, cultura y postmodernidad. Madrid: Morata,
2005, p. 42-164.

ILHA, F; KRUG, H. N. Contribuicbes da gestéo escolar para o desenvolvimento
profissional de professores de educacéo fisica. Caderno de Educacao Fisica.
Marechal Candido Rondon, v.7, n.13, p.9. 2°sem. 2008.

JODELET, D. Les représentations sociales: Phénoménes, conceptet
theorie. In S. Mosocovici (ed.), Psychologie Social (p. 357-378). Paris: Presses

Universitaires de France. (1984)

JODELET, D. Madness and Social Representations. London: Harvester/
Wheatsheaf. (1991)

JOVCHELOVITCH. S. Representacdes sociais e esfera publica : a
construcdo simbdlica dos espacos publicos no Brasil. Sandra

Jovchelovitch.- Petrépolis. RJ: Vozes. 2000.

JODELET, D. As representacdes sociais. Rio de Janeiro, RJ. eduerj, 2001



137

LUDKE, M., André, M. E. D. A. Pesquisa em Educacdo. Abordagens
Qualitativas. Sao Paulo: E. P. U. 1986.

MAGNANI, J. G. C. Etnografia como prética e experiéncia. Horizontes
Antropoldégicos, Porto Alegre, vol.15, n.32, p.129-156, jul-dez. 2009.

MANOEL, E.; CARVALHO, Y. P6s-Graduacao na Educacéo Fisica Brasileira: A
atracao (fatal) para a biodindmica. Educacéao e Pesquisa, Sao Paulo, v. 37, n.
2, p. 389-406, mai./ago., 2011.

MARCONI, M. de A; LAKATOS, E. M. Técnicas de pesquisa: planejamento e
execucdo de pesquisas, amostragens e técnicas de pesquisa, elaboracéo,
andlise e interpretacdo de dados. 3° Ed, Sao Paulo: Atlas, 1996.

MARCONDES, M. |.; MORAES, C. da L. (2013). Curriculo e autonomia
docente: Discutindo a acdo do professor e as novas politicas de sistemas
apostilados na rede publica de ensino. Curriculo sem Fronteiras, v. 13, n. 3, p.
451-463, set./dez.

MASCARENHAS, F. Educagdo fisica escolar: renovagdes, modismo,
interesses, globalizagéo... E o pulso ainda pulsa. Pensar a Pratica. Palestra
Educacéo Fisica Escolar: renovagdes, modismos e interesses, | Jornada Pré-
Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte, em 13 de setembro de 1997, no
Rio de Janeiro.

McLAREN, P. A Vida nas Escolas: uma introducéo a pedagogia critica nos
fundamentos da educacdo. 22 Edi¢c&o. Porto Alegre: ARTMED, 1997.

MOLINA NETO, V. Etnografia: uma opcdo metodolégica para alguns
problemas e investigacdo no ambito da Educacédo Fisica. In: Molina Neto,
V.; Trivifos, A. N. S. A pesquisa qualitativa em Educacédo Fisica: alternativas
metodoldgicas. 3° ed. Porto Alegre: Sulina, p 113 — 146, 2010.

NEIRA, M. As transformagdes sociais e seus reflexos na educagéo. 2009.

OLIVEIRA, O. S. de. Relagcbes educacionais alicercadas na gestao
democratica: investigando conceitos. Didéatica Sistémica. Rio Grande, V.10,
p.55, 2009.

PAGEL, T, G.A criatividade como base para a autonomia: contribuicdes para
uma pedagogia transformadora e emancipatéria. Didatica Sistémica. Rio
Grande, V.6, julho a dezembro de 2007.

PEREZ GOMEZ, A. La cultura escolar em la sociedade neoliberal. Madri:
Morata, 2001.



138

PORTO ALEGRE. Secretaria Municipal de Educacédo. Ciclos de formagéo:
proposta politico-pedagogica da escola cidada. 3. ed. Porto Alegre, [1998].
(Cadernos pedagogicos, 9).

SA, C. P. de. Nucleo central das representacdes sociais/ Celso Pereira de
Sa. Petropolis, RJ. Vozes,1996

SANCHOTENE, M. U. A relacdo entre as experiéncias vividas pelos
professores de educacdo fisica e a sua pratica pedagdgica: um estudo de
caso. 2007. 187 f. Dissertacdo (Mestrado) - Curso de Escola de Educacéo
Fisica. Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Departamento de
Programa de Pés-graduacdo em Ciéncias do Movimento Humano, UFRGS,
Porto Alegre, 2007.

SILVA, A. P. et al. A proposta curricular do estado de S&o Paulo e a prética
pedagogica do professor de educacdo fisica no ensino médio. Motriz, Rio
Claro, v.17, n.1 (Supl.1), S1-S523 jan./mar. 2011.

SILVA, M. A. da; WITTIZORECKI, E. S. Reflexdes acerca da proletarizacédo, da
profissionalizacdo e do trabalho docente: desafios a formac&o inicial dos
professores. Didéatica Sistémica. Rio Grande, Il Extremos do Sul - Edi¢c&o
Especial, p. 31 -42, 2013.

SIVERES, L. Concepcdes de autonomia e sua contribuicido no processo
pedagdgico. Educacao fisica em Revista. Brasilia, Vol.6, N°1, 2012.

Stigger, M. P. Estudos etnogréaficos sobre esporte e lazer: pressupostos
tedrico-metodoldgicos e pesquisa de campo. In: O esporte na cidade:
estudos etnogréficos sobre sociabilidades esportivas em espacos urbanos.
Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2007. p.31-50.

TRIVINOS, A. N. S. Introdu¢&o a Pesquisa em Ciéncias Sociais: a pesquisa
gualitativa em educacédo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

VIEIRA, J. S.(2002). Politica educacional, curriculo e controle disciplinar
(implicagdes sobre o trabalho docente e a identidade do professorado).
Curriculo sem Fronteiras, v.2, n.2, pp.111-136, Jul/Dez.

WITTIZORECKI, E. S. O trabalho docente dos professores de educacéo
fisica na rede municipal de ensino de Porto Alegre. 2001. 2153 f.
Dissertacdo (Mestrado) - Curso de Escola de Educacdo Fisica. Universidade



139

Federal do Rio Grande do Sul, Departamento de Programa de Pds-graduacao
em Ciéncias do Movimento Humano, UFRGS, Porto Alegre, 2001.

ZATTI, V. Autonomia e educacdo em Immanuel Kant e Paulo Freire. Porto
Alegre : EDIPUCRS, 2007.



140

APENDICES



141

APENDICE |: ENTREVISTA COM A PROFESSORA DEBORA

DADOS DE IDENTIFICACAO
NOME: Débora
IDADE: 42 anos
FILHOS: 1
ESTADO CIVIL: Uniao estavel

Me fala da tua formacao..

Eu sou formada em educacao fisica na ESEF da UFRGS.

Mas néo é plena?

€ plena... Na minha época nao existia essa “bobajada” ai [risos]... Quando eu
terminei a educacédo fisica eu fui pra Salvador para fazer vestibular para
ciéncias sociais e letras... Ai eu passei la, mas desisti.. Eu fiz uma
especializacdao em Educacdo psicomotora na FAPA, depois que terminei a
especializacéo fiz vestibular aqui pra ciéncias sociais entdo eu também sou
formada em ciéncias sociais na UFRGS, ai quando eu terminei a ciéncias
sociais eu fiz outra especializagdo que foi em danca na PUC-RS, agora o
mestrado, que eu conclui em 2014.

Me fala um pouco sobre os teus achados da pesquisa. Qual a relacao
disso com o teu cotidiano...

Bom na dissertacao eu apresentei os limites e as possibilidades para o trabalho
com as questdes étnico raciais na educacgdao fisica. A ideia quando eu cogitei
entrar no mestrado e estudar esse tema era sanar lacunas da minha préatica...
Procurando com meus colegas que conteldos podia trabalhar para a
implementacdo da lei 10.639... mas no percurso fui amadurecendo e na
dissertacdo tenho todo um capitulo sobre os reflexos da pesquisa na minha
prética.... Posso te encaminhar ela, se quiseres... Mas resumindo acho que foi
descobrir ndo conteudos, mas sim uma nova metodologia de trabalho, uma
forma de tentar apresentar outra visdo de mundo aos meus alunos.

Em que regime tu trabalha aqui na escola?

Aqui agora eu tenho 20 horas, ja tive 30, mas agora tenho 20. Mas s6 que eu
tenho uma outra matricula na secretaria de esportes, onde eu tenho 30 horas.

E o teu tempo de atuacéo, quanto tempo tu atua?

Agora fazem... 16 anos... 16 anos em sala de aula, em escola né... E que
durante todo o meu periodo de graduacao eu trabalhei né, eu entrei na ESEF e
antes de eu entrar na ESEF eu ja era estagiaria voluntaria na secretaria de
esportes, que ndo era secretaria de esportes, era superviséo... Era SERP...

E o que fez tu ser estagiaria voluntaria? Como tu foi para o Morro da
Cruz?

Sempre gostei de esportes e também sempre quis trabalhar com classes
populares... minha mae era a supervisora de esporte e recreacdo de POA na
eépoca — antes de ser SME era SERP, supervisdo de esporte e recreacdo
publica, um setor ligado a SMED - e eu varias vezes acompanhava ela e
conhecia o trabalho... Entdo acabei no terminal alameda e no campo da tuca
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fazendo estagio voluntario além de trabalhar nas colénias de férias durante o
verao.

E tu trabalha em mais escolas ou s6 nessa? Porque tu veio para essa
escola?

Na verdade, o que acontece... Eu trabalhei um tempo no estado, né. Ai quando
eu sai do estado que eu passei na prefeitura eu fui la pra escolher a escola, eu
ja fui com a escola que eu queria ir que era |4 na Restinga, que a direcao tinha
sido meus colegas de esef e eles tinham me convidado e tinham um trabalho
legal. Entdo a minha primeira escola, foi uma que as pessoas dizem que uma
das piores escolas do municipio e pra mim € uma das melhores, que é a Mario
Quintana que é na Vila Castelo, 14 na Restinga, 14 eu fiquei por 7 anos,
amava... Amo a Restinga, Ai eu passei na secretaria de esportes, e também fui
trabalhar na Restinga, no centro comunitario, no (cecores) entéo eu figuei muito
tempo “tinga teu povo te ama” [risos]. Mas ai eu engravidei, e quando o meu
filho nasceu pra eu ir pra Restinga de onde eu moro, ali na Protasio, era ir e s6
voltar no fim do dia... A minha vida era na Restinga, tipo, tu vai pra la tu n&o sai
mais de la e ai com filho pequeno néo tinha como, entdo quando eu voltei da
licenca maternidade ai e ja tinha pedido remanejo, a direcdo super tranquila —
Nao! Vai a gente te libera, mesmo que ndo tenha substituicdo, ndo tem como tu
ficar vindo pra ca com bebé pequeno mesmo né! — E ai eu acabei aqui.

E me diz o que tu pensa sobre trabalho docente?

Trabalho docente... Que engracado falar sobre isso, porque a gente estuda
sobre isso mas dai chega pra falar da tua pratica [risos] é engracado... O que
eu penso né! Apesar das pessoas dizerem “nao, néo é isso, nao é sacerdocio e
nao sei 0 que”’, mas acho que a gente tem que gostar do que faz, tem que ter
paixao, eu sempre digo que pra mim “sem tesdo nao ha solugao”, e é isso... Eu
tive uma professora na faculdade, gente! Agora eu nédo lembro o nome da
mulher ela dava... Na ESEF, dava psicologia da educacéo, nédo lembro o nome
dela, mas que ela me falou assim “ndo! As pessoas tem que ter vocagao” e ai
muita gente caia de pau em cima, mas eu acho que sim, tu tem que ter perfil
para aquilo que tu faz sabe? Tu tem que gostar, por que sendo vira uma coisa
burocrética! E ai eu fico pensando que a questdo do trabalho docente tem
muito a ver com isso sabe... Tem muito a ver com gostar daquilo que eu faco,
por que n&o é s “é um trabalho” é... E de onde eu tiro minha remuneracgéo, é
de onde eu tiro meu ganha pao, mas também tem que ser uma paixao sabe...
Mas isso é em qualquer coisa, ndo s6 no trabalho docente, em tudo que eu for
fazer, se eu for cozinhar eu tenho que gostar daquilo que eu vou cozinhar, por
iISSO que eu néo consigo fazer comida salgada, por que eu n&o gosto, eu gosto
de doce, entdo eu faco doce! E ali que eu ponho minha paix&o... Entdo pra
mim, muito o que move assim, € a paixao.

E o que tu pensa que influencia nesse trabalho docente? Positivamente
ou negativamente...

Eu acho que isso assim, quando tu perde o tesdo pelas coisas isso influencia,
por exemplo, aqui na escola, teve periodos em que eu estive muito mais
empolgada, as coisas renderam muito mais, por que eu tinha parceria, por que
pra mim o coletivo é importante! Né? Porque o coletivo é que alimenta a tua
paix&o... Entdo por exemplo, esse ano teve eu e a Leticia a gente teve uma
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parceria e tudo, mas como a gente sé se via uma vez por semana ficava mais
dificil, mas nos primeiros anos, no segundo e no terceiro ano, tinha a
professora de arte e educagcdo com quem eu tinha uma parceria muito boa, e ai
eu tinha um grupo aqui na escola, era eu, o “augusto”, a outra professora de
educacao fisica que ja se aposentou, a gente trocava muito, o “Augusto” e a
outra prof. de EFI ndo tinham as mesmas turmas que eu mas a gente estava
sempre se retroalimentando, sempre trocando, sempre pensando juntos, acho
gue isso faz o teu trabalho ficar mais rico, te fortalece e te da mais vontade de
fazer as coisas. Agora esse ano tu pode ter percebido, as vezes eu me sinto
um peixe fora d’agua, porque eu nao tenho um grupo! Eu tenho a prof. de Artes
gue € a minha parceira com quem eu troco, mas € s@! Poucas as pessoas que
eu tenho afinidade de trabalho, que é diferente até de amizade fora da escola
assim, quando tu consegues estabelecer as parcerias te da mais vontade de vir
né, para além do trabalhar, pra mim tudo isso é importante assim..

Na escola, tu vé um trabalho coletivo? E na EFI?

N&o... Acho que na educacdo fisica nés ja tivemos mais, a gente teve
tentativas no ano passado, nesse ano, mas eu sinto muito... Que eu estou
puxando, que eu estou forcando sabe e eu senti isso mais no fim do ano assim,
muito uma vontade minha, mais do que do coletivo assim... Por que a gente ja
teve... Justamente teve nesse coletivo que éramos eu a prof. de EFI
aposentada, o “Augusto’, o “Carlos”, ainda estava outras duas profs. de EFl e
eu acho que mais um professor... A gente ja teve um coletivo mais forte, que
gueria discutir mais, que era a fim de discutir as coisas... Hoje eu ndo vejo isso
no coletivo... Eu vejo mais uma vontade minha, uma necessidade minha, que ai
eu vou puxando, eu vou forcando, do que uma coisa que venha do coletivo...
Prati o que é autonomia, o que é ter autonomia?

Acho que é tu poder fazer as coisas que tu acha que sao importantes sem
empecilho e também ter vontade né, porque nao é sé poder fazer por que “ah
me disseram que eu posso!”, ndo! E por que eu acredito que isso é importante
entdo eu vou la e faco. Acho que é juntar a questdo da iniciativa com a
possibilidade de. E poder decidir né, também tem esse poder de decisao,
porque a autonomia tem muito desse poder de decisdo também... Por que
sendao nao adianta eu querer, mas chegar la as pessoas dizerem “ndo, nao
pode!” Entdo cadé a minha autonomia para eu poder decidir o que eu quero ou
nao?

Entdo as vezes o professor ndo tem poder de deciséo?

N&o é o caso aqui, porque aqui acho que a gente tem bastante, mas eu ja vi
locais, por exemplo, de pensar assim nessa questdo das escolas agora, que
pra mim o grande problema do tal do Documento Orientador, fere a autonomia
das escolas. A partir do momento que tu diz a partir de agora todas as escolas
tem que se organizar por periodos e reduzir a carga horaria de arte e educacgéo
e educacao fisica, fere a autonomia das escolas porque as escolas ndo podem
mais decidir como elas vdo se organizar? Entdo pra mim isso é um dos
grandes problemas.

Como tu acha que a educacéo fisica na rede, esta vendo isso?

Eu acho assim, que causou impacto, as pessoas ficaram todas indignadas e
tudo mais, mas muita pouca agdo, muita pouca mobilizacdo mesmo assim, e
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pra mim o impacto serviu pra: Bom, € olhar pro nosso umbigo “ah vai reduzir a
carga horaria de educacéo fisica, ah eu vou perder periodos, ah eu vou ter
mais turmas, né que foi... Nao estou dizendo que isso é geral, mas de algumas
pessoas eu ouvi isso, até mesmo aqui na escola, a preocupacido € “eu vou
sobrar no quadro ou eu ndo vou? Enquanto que pra mim o0 mais preocupante
era uma questao de visdo de educacao, que educacdo € essa que eu quero ter
19 periodos de uma logica de construcdo de conhecimento e s6 quatro de
outra! Porque sao dois de arte e educacéo e dois de educacéo fisica... Olha um
exemplo, os professores estéo todos indignados com as C30s! Mas o que que
a gente fez pra isso ser diferente? Essa l6gica, esse modelo ndo funciona, ndo
atinge eles... A gente ndo faz nem uma educacéao popular, nem uma educacéao
tradicional, a gente t& num limbo! Um abismo, ndo € nem uma coisa € nem
outra... E a gente ndo consegue atingir os alunos... Entdo para mim, era tu
pensar em outras l6gicas de construgdao de conhecimento, “ah se é educacao
popular entdo tu pode pensar uma educacdo por baixo, ndo precisam ter
conteudo”, ndo é isso, é atingir de outra forma. A gente tem que estar
reafirmando nosso valor, a nossa necessidade sabe, € um saco sabe, a gente
ja fez isso la na década de 80, a gente vem fazendo desde que acho que o
mundo € mundo sabe...

E tu vé um projeto de escola aqui?

A ideia era que ele acreditava que precisava de um rumo pedagogico mais
forte, que nao tinha antes na escola... Eu acho que quando ele formou a chapa
com a Gislaine e a Ana, a intensdo era essa, entendeu? Era pautar a questéo
pedagdgica... Mas acho que eles ndo conseguiram implementar o que eles
tinham de ideia assim... O primeiro ano era muita falta de professor, entdo era
ele se acostumando com a gestdo... Tomando pé de tudo que envolve, porque
€ um buraco sem fundo a questdo administrativa, tu nunca da conta de tudo...
E falta muito professor, o quadro € um horror assim. Entdo eles tinham que
estar correndo atras, apagando incéndio o tempo inteiro... E ai no segundo ano
acho que era pra ser mais essa questdo, mas ndo houve muito trabalho
coletivo. Eu acho que tem isso e ai € dificil mesmo quando tu ndo tem um
grupo fechado, eu acho que tem a coisa da escola ser muito grande, ter muitos
professores, entdo torna mais dificil isso, por que eu acho que muito na
tentativa de ser democratico... Faltou impor assim “nao! No6s vamos fazer
assim”, que nem o préprio projeto que a equipe langou no comego do ano, que
era paz na diversidade, so ficou no nome, assim... A gente parou ali no comego
do ano para discutir o projeto, todo mundo escreveu o projeto, mas nao Vi
ninguém, pode até ter trabalhos de tarde e tudo, mas a gente quase nao vé e tu
nao viu essa discusséo... No terceiro ciclo entdo, nas minhas turmas...

Porgue tu acha que esse projeto nao teve assim... adesdo...

Acho que os professores ndo compraram a ideia... Acho que tem muita coisa
assim de que “ai é trabalho a mais”, mas nao é trabalho a mais na verdade né,
€ que... As pessoas tem uma resisténcia muito grande, a pensar educacao de
uma forma diferenciada. Por exemplo a C32, eu tenho nog¢&o de que eu falhei
com eles, porque por mais que eles até faziam a minha aula e tudo, eu tinha
uma boa relacédo com eles, eu n&o investi a minha energia para tentar com que
eles tivessem uma postura diferente no resto sabe, essas C30s foram muito
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atipicas mesmo, porque eu acho que a gente desinvestiu deles. Ai, voltando
pro teu tema em si, e a tua autonomia vai até? Onde esbarra no coletivo né, até
onde tu consegues dar conta sozinho, porque eu nao tenho uma autonomia
para pensar uma educacéo diferente sozinha.

E pensando nessa visdo de educacdo que tu traz. Que projeto de
educacao que tu acredita?

Eu ndo sei se existe uma coisa pronta né Camila, acho que nao! Na verdade eu

sei que ndo existe, eu acho que é pensar cada dia coletivo, mas eu acho que
principalmente é pensar numa coisa coletiva, € pensar, bom! Pra quem a gente
esta fazendo educacdo? Eu acho que aqui é pensar e trabalhar educacao
popular, acho que... Por exemplo eu brinco com as minhas amigas, “Ah eu vou
ganhar na mega sena, a gente vai montar uma escola, na nossa escola sé vai
ter educacao fisica, arte e educagcdo e filosofia [risos]”, né... E na arte e
educacdo, “ah mas nao vai ter matematica?’, vai!l Musica, musica é
matematica! N€, tu ndo pode pensar... Tu pensa ritmo, tu pensa matematica,
né... Entdo, é pensar através do corpo. Eu acho que eu tenho isso... E la nas
ciéncias sociais, eu sempre levei isso muito perto... As pessoas perguntavam,
“ah o que tu ta fazendo aqui da educacgao fisica, tu vai mudar?”, eu digo nao,
eu vim pra ca pra complementar coisas que la na educacéo fisica me faltaram,
sabe? Eu ndo quero virar uma antropdloga, uma socidloga, ndo! Eu quero
complementar a educacao fisica sabe, eu sei que eu era ali uma professora de
educacéo fisica que estava ali querendo aprimorar meus conhecimentos. Que
eu acho que a gente esquece que € corpo, e se a gente for pensar |4 no
bordieu, que fala que “eu sou porque eu sou um corpo”, o Merlau Ponty vai
falar também na fenomenologia né, tem a questdo do embodiment que o
Csordas fala também, que todo o conhecimento passa através do corpo, da
experiéncia, entdo eu acho que a gente esquece isso, e eu acho que a escola
esquece isso, quando entra aqui, e tipo “deixa o corpo la no portao e entrasé o
cérebro”, s6 que o cérebro ndo existe sem o corpo, toda a aprendizagem passa
pelo corpo, e uma questdo que pra mim a gente tem que levar em conta na
educacédo popular e a gente ndo leva € que essa populacdo que a gente tem
aqui... Aqui tu ainda néo vé tao claramente, mas por exemplo na minha escola
da restinga, 99% dos meus alunos eram negros! E aqui se tu ndo vé no
fendtipo, cor de pele, estd na ancestralidade, esta no corpo, e pra esse povo tu
aprende muito através da corporeidade, da musicalidade. Entédo isso tem que
estar presente aqui dentro da escola, a gente tem que trabalhar numa outra
l6gica, sabe? Que traga isso, que traga o seu cotidiano, que traga a sua
ancestralidade, que traga o seu corpo vivido pra ca pra dentro, e que esse
corpo se movimente mais, por que tu pode trabalhar matematica, portugués,
inglés, tudo através do corpo, sabe...
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Mas ai é dificil imaginar outro tipo de educacado, que consiga fazer o
sujeito se ver na educacgao...

E porque a gente tem uma escola em um modelo eurocéntrico né, que é o que
eu vou questionar 14 na minha dissertacdo, que é isso, a escola foi criada no
modelo europeu, no modelo eurocéntrico, num modelo de ciéncia, num modelo
onde o intelecto é maior que o corpo, entdo a gente tem que romper com isso,
a gente tem que romper com essa visao, romper com esses valores, sabe? Por
gue assim tu vai me dizer que ndo existe educacao entre os indigenas! Se tu
for pensar na Africa, igual eu estava lendo um livro do Grié, a educacéo se da
desde que a crianga nasce e dai... Claro, aqui a gente também tem educacéo
desde que nasce, mas ai quando entram na escola é escolarizacdo, mas
porque? Ai tem um autor africano, da didspora que mora nos Estados Unidos
gue é... Gente, agora me faltou o nome... T4, depois eu lembro o nhome dele,
gue ele diz assim, que as criancas africanas quando estavam nos Estados
Unidos eles eram deseducados a partir do momento que comecava a
escolarizagao, porque eles entravam na escola americana e acabavam
perdendo, se deseducando, que aquilo fazia um desfavor, sabe? Porque aquilo
tirava todas as raizes, todas as coisas... Entdo eu acho que a gente tem que
repensar um pouco isso também na escola... Mas aqui se a gente pensar
“‘Bom! Que modelo de educagao a gente pode pensar?”’, bom! Eu peguei o
municipio jA quando o ciclos estavam em decadéncia né, tipo, quando eu vim
pro municipio eu ndo vim sé por causa do salario, claro que o salario era
melhor, mas eu sempre quis estar aqui, porque eu quis trabalhar com
educacdo popular! Eu quis trabalhar com isso, entdo eu sempre quis muito
estar aqui, porque eu acreditava nisso! E ai la na Restinga eu ainda tive um
pouquinho do gostinho disso, as pessoas tentavam isso la, sabe? Entdo eu
acho que a ideia do ciclo era um pouco isso né, era um pouco de tu ter uma
equidade nas disciplinas, tu trabalhar em cima de projetos, de tu fazer uma
pesquisa soOcio-antropoldgica, tu ter um tema gerador, eu acho que a gente
enterrou Paulo Freire! E ai eu vou te dizer eu ndo sei como trabalhar com isso,
eu nunca fiz! L4 na Restinga, eu fiz, mas eu cheguei ja tinham feito a pesquisa,
ja tinham feito... Eu entrei no embalo assim, e segui o trabalho... Mas eu tinha
muita vontade de fazer isso, de tentar, fazer isso na pratica assim... Acho que a
gente fala demais e escuta pouco sabe... A gente ouve mas a gente nao
escuta, como diria 0 meu colaborador no mestrado. Entdo acho que é um
pouco isso assim! Nao sei, fico pensando, e eu li muito pouco e quero estudar
mais, sobre a Escola da Ponte, acho dificil a gente fazer essa coisa aqui,
porque eu acho que é muito enraizado essa coisa das turmas, das salas... Mas
se a gente tentasse romper um pouco com isso sabe, e valorizasse mais outras
coisas... Por que olha...Um exemplo, € um sabado s6, mas quando 0 nosso
sabado letivo da consciéncia negra, as pessoas queriam que viesse por turma!
A gente bateu o pé e néo! Fora daqui as pessoas ndo se organizam s6 na sua
faixa etarial A gente tem que romper um pouco com essa légica, por exemplo,
eu acho que a coisa do corpo é importante... Mas é importante também que
depois eu sistematize algo encima daquilo, porque € importante eu vivenciar o
meu corpo e que de alguma forma eu consiga sistematizar aquilo que eu
vivenciei! Pra transformar aquilo numa outra forma de conhecimento e n&o s6
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na minha experiéncia vivida... Entdo eu acho que tem forma? Eu n&o tenho...
Eu n&o saberia como te dizer, mas eu acho que do jeito que esta ndo funciona
sabe! Por exemplo, eu nas C30s teria pensado “Bom! Vamos dar aula mais de
uma professora junto, vamos pegar um tema gerador, né, vamos fazer uma
pesquisa com os alunos né, do que que esta movendo eles nesse momento,
entdo... Vamos sair de sala de aula, vamos sair dos muros da escola sabe!
Vamos pra comunidade! Ai quando eu propus, ficou marcada a saida, eu sai
em biometria, ai ficou nessa desculpa “ah os alunos ndo querem sair porque
eles ja caminham pelo bairro, porque eles ja tem violéncia”, tem violéncia?
Tem. Eles ja caminham? Ja. Mas quem que néo quer? E todo mundo que ndo
guer? E ai depende de como tu vende teu peixe pros alunos e o que que tu vai
fazer pra sair, porque em um ano a gente saiu com a C30 no ano retrasado, e
foi muito legal' Eles adoraram, a gente se divertiu horrores, os professores
também, sO6 que depois tudo o que a gente fez naquela saida nado teve
nenhuma continuidade! Ficou o fazer pelo fazer... Ai ndo adianta de nada, ai
mata o projeto!

E como € que tu vé a educacdao fisica na escola? Pensando em tudo isso
gue tu me disse, num projeto de escola, no projeto que tu acredita ou
ainda no projeto que tem...

Acho que a educacéo fisica esta num periodo de reconstrucdo, o grupo mudou
bastante. Mas eu acho que a gente esta bem nisso assim, um periodo de
reconstrucdo e de saber que educacdo fisica é essa... Eu penso de um jeito
muito particular e eu tenho um jeito, que as vezes eu acho que atropelo as
pessoas, sabe... Eu posso te dizer “acho que a educacgéao fisica é isso!” e talvez
eu pense sozinha [risos]... Mas eu acabo tentando impor para 0os outros e nao é
impor por que “ah eu acho que tem que impor”, ndo! E porque eu ndo vou me
dando conta e eu sou muito apaixonada e acredito muito no que eu faco...
Entdo que eu vou meio que atropelando assim... Mas eu acho que € isso que a
gente precisa... Por que eu nao sei te dizer exatamente, concretamente o que
as pessoas pensam, da educacéo fisica, dos meus colegas... As vezes — hoje
eu refletindo — as vezes o que eu te diga, seja encima do que eu penso, e hao
exatamente encima do que as pessoas pensam, né... Porque é muito eu que
vou atropelando, eu que vou falando, entdo eu acho que a gente precisa
reconstruir isso, pra saber bom! O que as pessoas pensam, que educagao
fisica que as pessoas acreditam, como a gente vai fazer... Por que eu tenho
muito aquilo que eu, o “Augusto” e a prof. de EFI aposentada discutiamos e
acreditdvamos, s6 que hoje o grupo € outro...

Mas bem, eu queria que tu me falasse sobre o contexto em que tu esta
inserida, tu acha que ele influencia na configuragédo da tua autonomia ou
da autonomia da educacao fisica?

Acho que sim! Com certeza que influencia, por que vamos pensar... Aqui a
gente tem autonomia... eu acho que por mais que seja... O servico publico, as
escolas publicas, eles te ddao uma autonomia, né... Eu nunca trabalhei em
escola particular, mas eu acho que deve ser bem diferente disso, que tu ndo
tem muita autonomia. Tu tem uma coisa que tu tem que seguir e tem que ser
no jeito da escola... Eu até acho as vezes que aqui a gente precisava disso, por
exemplo, a equipe ter uma linha pedagdgica, tipo essa € a linha pedagodgica



148

essa € a linha da equipe é isso que a gente quer pra escola, elegeram a gente
porque acreditam nessa linha, entdo agora a gente tem que seguir... As vezes
eu acho que autonomia demais ndo é tdo bom, porque te déa liberdade de nao
fazer também né?! Que € o que a gente tem as vezes, né... Nao fazer! Entéo
eu acho que tu tem que ter autonomia mas dentro de um rumo, tu tem que
saber pra onde tu esta indo, “Bom, essa escola vai trabalhar com este projeto”
ne, ai eu posso escolher, “Bom, eu ndo concordo com isso”. Por exemplo a
escola quer ser uma escola tradicional, classica né, conteudista, ai eu vou
chegar aqui e vou dizer “Bom, eu nao acredito nisso, entdo eu vou pedir
remanejo no fim do ano e vou procurar um lugar onde eu acredite”... Mas eu
acho que néo tem, a gente tem muita... Acaba tendo autonomia porque a gente
acaba “dentro da minha sala de aula” e como diz, a gente n&o fecha a porta
porque a gente esta na rua... Eu até posso fazer um planejamento, a minha
supervisdo pode até discutir o planejamento, mas se esse € o0 planejamento € o
gue acontece na prética... Na real eu nao sei... Né? E a gente ndo vé as
pessoas pararem, pautarem e conversarem assim, “olha, mas porque tu esta
fazendo isso, porque tu escolheu isso”, a gente discutiu a questdo do curriculo
da educacéo fisica, pra ver o que cada ano ciclo vai fazer, e eu acho que fica
ainda muito no que cada professor domina. Também tem isso assim, entao eu
acho que é claro que o contexto vai influenciando.

Aham, mas eu queria que tu me falasse mais um pouco, na verdade néo é
uma necessidade de depender de um projeto, do tipo “ nao, é isso que a
gente vai fazer e agora eu vou te monitorar pra ver se tu esta fazendo”...
N&o, mas € um rumo politico pedagogico! A gente tem que ter um objetivo, “a
escola quer pensar encima disso!”, entdo eu tenho que, saber aquilo ali, querer
também... Por que eu acho que a gente tem que ter autonomia sim. Por
exemplo, Bom! Dentro disso, como é que eu vou conduzir as minhas aulas, no
gue gue eu acredito, mas eu também tenho que ter um compromisso né... Eu
tenho que ter um compromisso com os meus alunos, eu tenho que ter um
compromisso com a escola, tenho que ter um compromisso com a educagao!
Acho gue eu estou aqui, hdo € a passeio! Nao estou aqui s6 pra receber o meu
salario no final do més.

Na verdade passa muito por tu ser consciente da funcdo que tu exerce...
Bom! Eu sou professor, tenho outros deveres...

Claro! E ndao € uma questao de ser “Ah ser redentora”, “ah! O professor quer
mudar o mundo!”, acho que ndo. Sao muitos elementos que te fazem mudar o
mundo, mas eu acho que sim a gente € uma gota no oceano! E que pra mim a
palavra ela tem poder, a partir do momento que ela sai da tua boca, ela vai
reverberando, ela vai mexendo em energias e ela vai mudando as coisas!
Sabe? Entdo acho que a gente tem que ter muita responsabilidade com aquilo
gue a gente fala, com aquilo que a gente faz! De como que a gente vai tocar
esse aluno... Sabe... O qué que a gente vai mostrar, a gente € um exemplo
também, que a gente vai mostrar pra ele. E pra mim uma coisa importante € tu
criar o vinculo né... Por que quando tu nao tens vinculo, se eu ndo tenho
vinculo com a escola, se eu ndo tenho vinculo com os meus alunos, eu venho
aqui s6 cumprir horario... E ai, bom...
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Agora pranos encaminharmos para o final, uma pergunta mais conceitual
assim, prati qual € afuncédo da equipe diretiva?

Acho que muito assim, organizar a escola, eu acho que tem uma parte assim,
administrativa que é muito **** & muito pesada, a escola aqui por exemplo, é
G, entdo tem muitas coisas, € uma burocracia desgracada, entdo eu acho que
tem isso também, tem essa parte administrativa, financeira e tudo, mas eu
acho que a funcdo também é pensar o rumo politico pedagdgico, é dar esse
rumo, esse centro, por que quando a gente fala norte, a gente tem aquela ideia
eurocéntrica de que a gente quer o norte, ndo! Eu quero buscar o centro... Nao
guero buscar norte nenhum! [risos], entdo é muito isso sabe, de conseguir
agregar o grupo, ndo é nada féacil, eu ja estive nessa funcdo no estado, e eu
nao quero isso pra mim nunca mais! Porque tipo, com o aluno tu trabalha ok,
com pais também, ai com funcionarios ja fica um pouco mais dificil, e quando
chega com colega professor fica mais dificil ainda! Mas eu acho que isso sabe,
€ organizar a escola e fazer o barco andar numa direcdo que tu acredite que
vai fazer crescer sabe.

Acho que a equipe pensa muito também no que vem de fora sabe, nos
gue € designado...

Sim, a equipe tem esse papel também né de tipo, tu vai receber todas as
orientacdes da mantenedora, s6 que como tu vai filtrar isso e colocar isso em
prética? E ai eu acho que o papel da equipe também é esse, entende? E
absorver o que vem da mantenedora e filtrar, bom! Isso serve pra gente, isso
nao serve... iSso eu vou la e vou dizer ndo! NOs ndo queremos isso... Eu vivi
muito iIsso na Restinga, porque 0 que acontece, eu sempre me remeto a la
porque a minha escola la na Restinga era uma escola pequena, era uma
escola relativamente nova, fez 15 anos passado, € eu ja sai de |4 a bastante
tempo entdo, quando eu estava la ela ndo tinha 10 anos ainda, mas era uma
escola pequena, com um grupo pequeno de professores, tinham 60
professores, aqui tem cento e la vai pedradas... Mas a equipe diretiva era muito
isso, era um escudo da escola pra mantenedora né, tinham embates muito
grandes, sempre se posicionou, hem sempre aceitando, muitas vezes ouvindo
e vendo, “Bom! Isso vai ser bom pra escola”, por exemplo quando veio o
projeto cidade escola, e outros projetos que tiveram que muitos professores
foram contra, “ah! Nao tem espaco”, a diregao avaliou e disse “olha gente, mas
nao é assim, olha essas possibilidades”, “A gente acredita que isso é o melhor
pra nossa comunidade, a nossa comunidade precisa de um lugar para os
nossos alunos estarem o dia inteiro”, e compraram a ideia da mantenedora, e
investiram, mas em compensacao outras coisas ela foi |a e disse “nds nao
podemos, nossa comunidade precisa disso, vai manter aberta assim”, quando
eles queriam fechar algumas coisas “nés ndo vamos fechar’. A gente teve
muito tempo sem guarda, a equipe diretiva acolhia a comunidade, la na escola
da Restinga, a escola era a unica referencia de poder publico que eles tinham,
onde eles procuravam pra telefonar, se faltava agua no bairro, era na caixa
d’dgua da escola que eles iam pegar, eram 0s meninos quando a policia batia,
era na escola que eles iam buscar refugio, pra poder dialogar com a policia...
Sabe, entdo € ali que tinham os acentamentos, porque era uma area de
protecdo ambiental, mas tinha invaséo, entédo foi ali que se fez as reunides do
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orgcamento participativo com o dmabi, pra tentar reascentar aquelas pessoas,
tentar melhorar a vida deles, entédo a escola e a esquipe diretiva estavam ali e a
equipe vivia a escola né, as gurias viviam sadbado e domingo e tudo, também
ndo da pra ser o extremo assim, tanto que as pessoas se desgastaram
horrores por causa disso sabe, tinha escola aberta, a escola estava aberta, a
direcéo estava |4, sabado uma, domingo a outra o dia inteiro trabalhando com a
comunidade né, porque eles achavam que era importante... Quando € numa
escola pequena, é mais facil... Na verdade eu acho que todas as escolas
tinham que ser pequenas, tinha que ter varias escolas, com um numero
reduzido de alunos e professores porque fica mais facil de tu gestar, fica mais
facil de tu organizar os projetos, quando a escola se torna muito grande é mais
dificil pra administrar esse tipo de... E tu cria outros vinculos né, com a escola
pequena, vinculo com a comunidade, vinculo com os alunos, com os
professores...

vai um tempo para pensar essas questoes...

E, porque é uma outra légica... E uma outra visdo de mundo, a gente vive
numa visdo de mundo onde eu quero uma escola grande com muitos alunos,
como agora, trinta e poucos, quase o que... Vai ter 35 alunos em cada C20,
C30, entendeu... E alogica era la que tivesse la, 20 alunos numa sala de aula,
por que como tu vai comecar numa A10 por exemplo, com 25, 26 alunos, sabe,
de alfabetizacéo, tem que ser uma outra l6gica, mas a gente ta na logica fabril,
gue € o que a gente esté voltando...

E pensar que pedagdgico que esta sendo pensado, porque com 35 alunos
numa sala?

E tendo sete turmas pra dar conta né, que agora € isso que a gente vai ter! Vao
ser sete turmas com 35 alunos, com relégio ponto, entdo eu vou vim aqui e vou
virar uma fabrica, sabe... Venho, bato meu ponto, tiro os alunos, boto os
alunos, tiro aluno, boto aluno, sai, entra, sai, entra, uma fabrica...

E tu ja pensou como tu vai fazer ano que vem? Nessa légica?

N&o! Por que eu to tentando fazer o exercicio de viver cada dia a cada dia
sabe, vamos esperar... Eu ainda tenho a esperanca que a gente consiga
reverter né, quer dizer... Entdo acho que o grupo se mobilizou, eu ndo estava
aqui no dia, mas pelo o que as gurias falaram, rachou, bem rachado! Entdo a
gente estava esperando o retorno la da secretaria de educacéao pra ver... E isso
tudo vai fazendo com que tu perca o tesado, faz com que tu va perdendo a
vontade, va se desinvestindo também no teu trabalho, na tua prética... Eu acho
gue muito assim do que me manteve esse ano, sdo os alunos, mais do que nos
outros, porque se dependesse do contexto, tem vezes que tu pensa, “ah nao,
vou ficar em casa” né, “vou la pegar uma biometria” “t6 com o pé inchado”
porque podia, mas ai tu pensa, ndo! Tem esse projeto, tem esses alunos, tem
essas coisas, que € isso que te mantém sempre no prumo sabe, nado! Eu
preciso ir, eu preciso estar aqui...
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APENDICE IlI: CARTA DE ACEITACAO DA SMED
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APENDICE Ill: cARTA DE APRESENTACAO DO PESQUISADOR

$
UFRGS

ESCOLA DE EDUCAGAO FiSICA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO
MESTRADO E DOUTORADO

Porto Alegre, 23 de fevereiro de 2015.

Prezados(a) Senhores(a):

Com satisfacdo apresentamos a professora CAMILA DA ROSA
MEDEIROS, mestranda do nosso Programa de Pés-Graduacdo que necessita
autorizacdo para o estudo “QUE AUTONOMIA E ESSA?”: UMA ETNOGRAFIA
SOBRE A AUTONOMIA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA EM
UMA ESCOLA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE -
RS.”, para fins de aproveitamento no desenvolvimento de sua dissertagdo de
mestrado. Outrossim, informamos que o referido aluno esta regularmente

matriculado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Desde ja, antecipamos nossos agradecimentos e
colocamo-nos a disposicdo para quaisquer esclarecimentos que se fagcam

necessarios.

Atenciosamente.

Prof2, Janice Zarpellon Mazo,

Coordenadora de Pés-Graduagéo.
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APENDICE IV: CARTA DE ANUENCIA DA ESCOLA

Nome da: Escola Municipal de Ensino Fundamental Deputado Victor Issler
Diretor e Vice: Altemir e Ana.
Endereco: Rua Dezenova de Fevereiro, 330.

Cidade: Porto Alegre (RS) Telefone: (51) 33862097/ 32895827.

Declaro que a professora/estudante CAMILA DA ROSA MEDEIROS
esta autorizada a realizar a coleta de informagdes para a pesquisa intitulada: “A
autonomia profissional do professor de educacgéo fisica: uma etnografia
em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre — RS” a partir

de 03 de agosto de 2015, nesta Escola.

Tenho conhecimento de que a pesquisa objetiva: Compreender as
implicagbes da construcdo da autonomia de professores de educacgao
fisica frente as demandas do contexto de escolarizagcdo em uma escola da

Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Para efetivar a coleta de informacdes, a professora/estudante tera
permissdo para acessar e analisar documentos; realizar entrevistas com 0s
docentes e demais membros da comunidade escolar; observar as aulas de

Educacdao Fisica e o cotidiano escolar.

Estou ciente de que a pesquisadora preservara a identidade dos sujeitos
colaboradores e observara o0s procedimentos é€ticos no manejo das

informacdes obtidas.

As atividades da pesquisadora deverdo ser executadas com

planejamento prévio e sem prejuizo nas atividades da comunidade escolar.

Porto Alegre (RS), marco de 2015.

(Assinatura e carimbo — Representante Legal da Escola)
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APENDICE V: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERISDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO

TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Porto Alegre (RS), de de 2015.

Estamos realizando um estudo para a construcdo de uma dissertacdo de mestrado
intitulada: A AUTONOMIA PROFISSIONAL DO PROFESSOR DE EDUCACAO
FISICA: UMA ETNOGRAFIA EM UMA ESCOLA DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE PORTO ALEGRE - RS. Assim solicitamos que vocé leia este
documento e esclareca suas duvidas antes de consentir, com sua assinatura, sua

participacdo neste estudo.

Vocé estard recebendo uma cOpia deste documento, a fim de que vocé possa
guestionar eventuais duvidas que venham a surgir no decorrer da pesquisa ou a

gualqguer momento, se assim vocé desejar.

1) Objetivo Geral do Estudo:
Compreender as implicacbes da construgdo da autonomia de professores de
educacéo fisica frente as demandas do contexto de escolarizacdo em uma escola da

Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

2) Objetivos Especificos:

Descrever o contexto social de escolarizacdo e as implicacdes deste na préatica
pedagogica dos professores de educacéo fisica;

Interpretar a dindmica das relagdes sociais produzidas desde as aulas de educacéo
fisica;

Analisar o processo de ensino-aprendizagem da educacéo fisica,;



155

Identificar os elementos que configuram as representacfes dos professores de
educacdo fisica sobre autonomia docente.

3) Procedimentos:
Vocé ird participar de uma ou mais entrevistas, que serdo previamente agendadas e
serdo realizadas no espaco escolar e tera uma duracdo maxima de 1 (uma) hora.
Reitero a mesma devera ser gravada, transcrita e posteriormente devolvida pra que

possas realizar a leitura e confirmacao das informagdes coletadas.

Também ira permitir a realizagdo de observagdes das aulas de Educacgéo Fisica da
escola, bem como, a participacdo nas reunides e atividades diversas que fazem parte
da cultura do contexto escolar e que vocé estara envolvido.

4) Riscos ou Beneficios da realizagéo do Estudo:

Esta pesquisa segue os preceitos determinado pela Resolugéo n°® 466/12 do Conselho
Nacional de Saude, assim este estudo buscara garantir gue nenhum dano venha a lhe
ocorrer mediante a adesdo como colaborador, respeitando sua dignidade e
integridade, assim conformo que:

a) Quanto a sua adesao: ocorrerd de forma voluntaria e gratuita, e sua
adesdo nao lhe acarretara riscos a sua integridade fisica e moral,
nem tampouco lhe seréo colocadas situa¢cfes de constrangimento no
decorrer do estudo.

b) Vocé ir4 receber uma cépia da entrevista, com a finalidade de poder
avaliar, retirar ou modificar informacdes que julgar necessario, antes
destas serem transformadas em fonte de pesquisa.

c) Embora o (a) senhor (a) venha a aceitar a participagdo neste projeto,
estara garantido que o senhor (a) podera desistir a qualquer

momento do estudo, bastando para isso informas tal deciséo.

5) Confiabilidade do Estudo:

Os dados referentes aos senhores (as) serdo sigilosos e privados, preceitos estes
assegurados pela Resolugdo n° 466/12 do C.N.S., de forma que os senhores (as)
poderdo solicitar informagcdes durante todas as fases de realizagdo do projeto,
inclusive apoés a recolha e publicagcdo dos dados oriundo deste.
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6) Voluntariedade dos participantes:

Os participantes poderao recusar-se a seguir contribuindo com o estudo, assim como
for seu desejo, em qualquer momento do processo de coleta de informagdes, se assim
desejarem.

7) Contatos e Orientacdes sobre o Estudo:

Possiveis duvidas ou orientacdo que possam ocorrer durante a realizacao deste
estudo, vocé podera contatar:

Prof. Dr. Fabiano Bossle.

Escola de Educacéo Fisica da Universidade federal do Rio Grande do Sul.
Rua Felizardo, n°® 750.

Bairro Jardim Botanico.

Fone: (51) 3308-5884/33085821.

Porto Alegre (RS).

Prof. Camila da Rosa Medeiros.

Rua Ferreira Viana.

Bairro Petropolis.

Fone: (51) 9787-8657.

e-amil: crm.efi@gmail.com

Porto Alegre (RS).

Comité de Etica da UFRGS — Pré-Reitoria da Pesquisa (PROPESQ)
Avenida Paulo Gama, n°® 110, 7° andar.

Fone: (51) 3308-4085.

Porto Alegre (RS).


mailto:crm.efi@gmail.com
mailto:crm.efi@gmail.com
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Camila da Rosa Medeiros

(Mestranda do PPGCMH da ESEF/UFRGS).

Assinatura do Participante
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APENDICE VI: CARTA DE ANUENCIA

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar como colaborador (a) da pesquisa
intitulada: “QUE AUTONOMIA E ESSA?”: UMA ETNOGRAFIA SOBRE A
AUTONOMIA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA EM UMA
ESCOLA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE - RS.

1) Objetivo do Estudo:

Compreender como se configura a autonomia de professores de Educacao

Fisica em uma cultura particular na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

2) Procedimentos:

Minha participagdo neste estudo, enquanto colaborador, envolverd os
seguintes procedimentos:

Participar de uma entrevista ou mais, desde que seja previamente agendada, e
seja realizada nas dependéncias da escola e com duracdo de no maximo 1
(uma) hora. A mesma sera gravada, transcrita e devolvida para que eu possa
confirmar ou corrigir as informacgdes respondidas.

Permitir, também a observacdo de minhas aulas, bem como os momentos de
reunides ou outros que fazem parte do cotidiano escolar.

3) Riscos e Beneficios do Estudo:

Este estudo buscara a todo momento, garantir que nenhum dano venha a
ocorrer com os colaboradores (as), havendo todos os cuidados cabiveis de
forma que seja respeitada a sua integridade, sua dignidade e sua moral,
conforme a Resolucdo 466/12 do C. N. S. Para tanto, a participacdo neste
estudo se dara mediante a assinatura do termo de consentimento, o qual
estara lhe autorizando a participacéo de forma voluntaria neste estudo.

4) Confiabilidade:
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Os seus dados e informacdes serdo devidamente sigilosos e privados,
conforme os preceitos da Resolucao n°® 466/12 do C. N. S. onde vocé podera
solicitar informacdes durante todas as fase de execucédo do projeto, inclusive
apos publicacdo dos dados obtidos.

5) Voluntariedade:

A recusa sua, ou da instituicdo responsavel, em seguir contribuindo com a
realizacdo deste estudo sera sempre respeitada, o que possibilitara que
seja interrompido o processo de coleta das informacdes, a qualquer
momento, de acordo com seu desejo.

Eu, , portador (a)
da Carteira de ldentidade n° , fui devidamente
informado (a) dos objetivos da presente pesquisa, de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informacfes, e 0 meu responsavel poderd modificar a
decisdo de participar se assim desejar. Tendo o0 consentimento sido
assinado por mim, declaro que concordo em participar desta pesquisa.
Recebi uma copia do T. A. (Termo de Assentimento) e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer minhas duvidas.

Porto Alegre (RS), de de 2015.

Camila da Rosa Medeiros

(Mestranda em Ciéncias do Movimento Humano)

Assinatura do professor participante



