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Neste artigo, detalhamos dois momentos de um processo de “anélise de prdticas” realizada em ateliers com
professores de diversas nacionalidades. A colaboragio entre os participantes ocorreu no Aambito da disciplina
Analyse de pratiques pédagogiques, oferecida no programa de Pés-Graduagao da Faculdade de Ciéncias da
Educagio da Universidade de Montréal, Canad4. Nosso foco recaiu nos excertos em video compartilhados
por um professor brasileiro de Educagao Fisica com uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental em
uma escola publica localizada no extremo da zona leste da cidade de Sao Paulo. O professor abordou
questoes consideradas desafiadoras na prépria trajetdria docente. A andlise culminou na elaboragio coletiva
de premissas e argumentos praticos, segundo o referencial de Fenstermacher e Richardson (1994), que foi

previamente discutido com os participantes.
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INTRODUCAO

Analisar as préprias priticas pedagégicas ¢ uma forma de explicitar os saberes docentes. O objetivo deste
artigo ¢ apresentar as premissas da argumentagio pratica elaboradas por um professor de Educacio Fisica (EF)
sobre duas situagdes vivenciadas em uma escola publica brasileira. Existem multiplas formas de utilizagao da
andlise de priticas com enfoques variados no campo educacional, neste artigo destacamos a perspectiva de andlise
de Fenstermacher e Richardson (1994) sobre o argumento prdtico. Este tipo de argumentagio corresponde a
teorizagdo realizada pelo(a) préprio(a) professor(a) quando se debruca detidamente para analisar seu trabalho.
Porém, os professores tém cada vez menos tempo e espago para debrucarem-se sobre as premissas que fundamentam
suas prdticas. Tal “aventura pedagdgica” nao ¢ incentivada porque nio se coaduna ao modelo de accountability
(certificagdo ou “prestagdo de contas”) no Ambito internacional. De acordo com Sanches Neto e Souza Neto (ver
artigo neste dossié), a objetivagio das fungées atribuidas aos professores caminha na contramio da subjetivacio de

suas experiéncias.
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Entendemos que a valorizagdo da experiéncia
de cada professor é fator preponderante para o avango
qualitativo das suas préticas. A andlise dessas prdticas
perpassa o crivo da individualidade de cada docente;
entretanto, nio pode restringir-se ao individualismo nem
a hierarquia de quem estd “no servigo hd mais tempo”.
Isto é contraproducente porque a contagem do tempo de
docéncia ¢ justamente um dos fatores de accountability,
que a meritocracia aponta para a promogao na carreira.
Por isso “contagem de tempo” nao ¢é sinénimo da
experiéncia a qual nos referimos. Parafraseando Schwab
(1969): nao adianta fazer a mesma coisa repetidamente
por vdrios anos a fio... Isto, por si s6, nio significa ter
vérios anos de experiéncia, mas simplesmente ter uma
mesma prdtica repetida por virios anos. E escrevemos
este artigo com a crenga de que a Educa¢io nao pode se
ancorar no modelo repetitivo da racionalidade técnica.

E por isto que ndo basta analisar individualmente
a propria prdtica. Esta é uma condi¢do importante,
mas nio ¢ suficiente porque os professores tém um
trabalho interativo no qual é necessdrio ter respaldo
dos pares. Conforme Cunha (1989), a coeréncia do
trabalho de cada professor(a) consiste em colocd-lo a
prova dos pares, portanto consiste em submeter a sua
prética & andlise compartilhada com outros professores.
Para Fenstermacher e Richardson (1994) ¢ vidvel
aos professores analisar as premissas da sua pritica
pedagégica. Nesse sentido, propdem quatro categorias
para compartilhar a andlise: (a) valorativa ou judicativa,
(b) condicional ou “tedrica-retdrica”, (c) experiencial
ou empirica, (d) situacional ou contextual. Trata-se de
uma proposicao que persiste ja hd duas décadas, tendo
sido discutida por alguns autores. Gauthier, Raymond
e Martineau (1998) afirmam que um argumento
prético contém uma série de enunciados, permitindo
a transposi¢do das premissas a conclusio baseada na
a¢do. Assim, os sentidos da argumentagao apontam para

condi¢oes de melhoria da prdtica. Ao passo que para

Gervais e Molina (2010), o argumento pritico poderia
ser adaptado para explorar mais adequadamente o saber
de experiéncia dos professores.
Porém,FenstermachereRichardson(1994)alertam
para uma contradi¢io na investigacio epistemoldgica
do trabalho dos professores. O crescimento da literatura
cientifica sobre os saberes produzidos pelos professores
como resultado de seu trabalho nao supera em termos
quantitativos o conhecimento produzido sobre o ensino
pelos especialistas. Este alerta nos chama a atencio
para analisarmos como a proposi¢do da argumentacio
prética dos autores tem sido apropriada no campo da

EF brasileira.

1. ARGUMENTACAO PRATICA NA EF
BRASILEIRA

Ressaltamos quatro publicagdes no 4ambito
nacional da EF (BORGES, 2005; PEREZ GOMEZ,
1997, RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2008;
RAMOS et al.,, 2011). H4 trés obras que analisam os
escritos de Fenstermacher (1986, 1987, 1994), e uma
que discute o trabalho de Fenstermacher e Richardson
(1994). Dentre os autores que se detém na andlise
de Fenstermacher (1986, 1987, 1994), Pérez Gémez
(1997)" nos explica que ¢ injustificada a relagdo causal
entre os processos de ensino e de aprendizagem. Para o
autor, as estratégias de ensino do professor conseguem,
no maximo, facilitar a aprendizagem dos alunos porque
a elaboragao do conhecimento é subjetiva ¢ nao uma
copia passiva da realidade.

Pérez Gémez (1997) apoia-se em Fenstermacher
(1987) para defender que professor(a) e alunos precisam
estar lado a lado para combater sua prépria alienacio.
Segundo o autor, a alienagao no processo educativo se
dd quando o aluno e o(a) professor(a) ascendem a um
conhecimento produzido e organizado desde fora de

si, que devem aceitar sem qualquer possibilidade de
que d qualquer possibilidade d
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recriacio e reorganizagao para lidar com as suas préprias
situagdes problemdticas concretas. Na perspectiva da
formagdo permanente de professores, Fenstermacher
(1987) aponta que hd alienacio no processo formativo
quando ao professor nao lhe é permitido tomar posicao
sobre o conhecimento para viabiliza-lo s circunstincias
particulares de seu trabalho. Para ambos os autores, este
processo estd atrelado a racionalidade técnica, que reduz
o trabalho dos professores a rotinas repetiveis.

De acordo com Pérez Gémez (1997), o enfoque
educativo de Fenstermacher (1987) sobre o processo de
desenvolvimento profissional docente ocorre quando
o conhecimento, as habilidades e a compreensio
visam intencionalmente modificar uma agdo. Isto se
dd, por exemplo, pelo esfor¢o de cada professor para
conseguir que os estudantes sejam melhores cidadaos,
mais reflexivos ou menos dependentes. Segundo
Fenstermacher (1987), é nesse enfoque que of(a)
professor(a) pode tomar posse do conhecimento, extrair
suas implicagdes e consequéncias para o seu préprio
contexto. Subjaz a essa ideia o reconhecimento do limite
das pesquisas, pois descrever e interpretar o cotidiano
escolar (mediante a pesquisa) ¢ diferente de transforma-
lo (mediante a interven¢do). A argumentagio dos
professores geralmente se dd no sentido de justificar a
coeréncia da intervencio.

Desse modo, os argumentos priticos podem
ser identificados quando umf(a) professor(a) justifica
explicita ou tacitamente a sua agdo, reelaborando
permanentemente a argumentagdo e amparando-se
na sua prépria vida profissional e na teorizagao das
suas experiéncias. Nesses argumentos hd um conjunto
identificdvel de premissas relaciondveis entre si. Para
Fenstermacher (1986), as premissas representam a
descri¢io completa de uma a¢io. Segundo Pérez Gémez
(1997), trabalhar com os argumentos prdticos que cada
professor utiliza ¢ a melhor maneira de fomentar o seu

desenvolvimento profissional.
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H4 quatro motivos valorizar  os

argumentos priticos (PEREZ GOMEZ, 1997): (1)

¢ preciso haver flexibilidade na argumentagio para

para

suportar a ambiguidade que existe na complexidade
e diversidade da dinimica viva de cada aula; (2) a
reelaboracdo permanente permite atribuir significado
a0 conhecimento que advém da investigagdo para que
possa orientar a a¢io0; (3) o conhecimento cientifico nio
¢ indicativo do mérito dos argumentos praticos, mas
¢ um dos elementos para a orientagao dos objetivos e
fundamentos das acgées; (4) o conhecimento imbricado
nas premissas que compdem um argumento pratico é
0 unico conhecimento realmente eficaz para a pritica
do(a) professor(a) que o anuncia. Pérez Gémez (1997)
acrescenta que as pesquisas sobre o pensamento
dos professores chegaram a conclusio de que o
conhecimento extraido da investiga¢do académica nao
garante a melhoria da qualidade da a¢4o se nao alcangar
justamente os argumentos praticos.

Identificamos que os pressupostos tedricos de
dois trabalhos (RAMOS; GRACA; NASCIMENTO,
2008; RAMOS et al., 2011) no campo da EF brasileira
(1994)

corresponder a investigagio do pensamento dos

amparados em  Fenstermacher parecem
professores. Ramos, Graga e Nascimento (2008) se
fundamentam em Fenstermacher (1994), dentre outros
autores, ao afirmar que grande parte dos investigadores
no campo educacional tem adotado o conceito de
“conhecimento de base” (SHULMAN, 2004) como
sendo o conhecimento necessdrio para a competéncia

Graca e Nascimento (2008)

relacionam o entendimento de Fenstermacher acerca do

no ensino. Ramos,
conhecimento pedagégico do conteddo — pedagogical
content knowledge (PCK) — a interligagdo entre um
conhecimento formal sobre o ensino, que seria validado
a partir de pesquisas académicas, e um conhecimento de
natureza pritica, que seria desenvolvido pela experiéncia

do trabalho docente.
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(2008)

problematizam o PCK e apresentam-no a partir de

Ramos, Graga e Nascimento
uma questdo que provoca ambiguidade: se o PCK ¢
um conhecimento “mais formal” ou “mais prdtico”
ou a combinagdo entre ambos. Os autores mencionam
que existe um conhecimento na pritica docente que
necessita ser mais bem estudado e que impulsionaria
investigagoes pedagdgicas recentes sobre o processo de
formagdo profissional do professor. Os autores citam
pesquisas internacionais, como a de Rovegno (1998),
para justificar a inten¢ao de se construir uma base de
dados qualitativos a partir de estudos realizados nos
préprios ambientes de ensino. Porém, os autores nio
citam quaisquer trabalhos brasileiros realizados na
perspectiva qualitativa ampliada que mencionam. Por
exemplo, hd a investigacio realizada em escolas publicas
paulistanas por Sanches Neto, Venincio, Okimura e
Ulasowicz (2006) que se fundamentou no referencial
de McCaughtry e Rovegno (2003) para discutir a
sistematizacio de saberes por professores de EF.

Ji& Ramos e outros (2011) reforcam a linha
investigativa sobre o pensamento do professor e citam
Fenstermacher (1994), entre outros, para denotar
a importancia do PCK para o desenvolvimento
profissional. Os autores acrescentam que houve
aumento na preocupagido com a intencionalidade e
a compreensio que os professores tém da sua prépria
prtica e de suas crengas. Por esse motivo, Ramos e
outros (2011) afirmam ainda que o conhecimento pratico
precisa ser reconhecido como uma via para legitimar o
conhecimento profissional e que tal perspectiva retine
potencial formativo para os professores. Acrescentamos
que, ao tratar da nogdo de pritica, Fenstermacher e
Sanger (1998) buscam inspiragao nas contribuicoes
do pragmatismo para a valorizacio da experiéncia no
processo educativo.

Por

pensamento do professor tém buscado sistematicamente

outro lado, as investigacdes sobre o

e minuciosamente os determinantes do pensamento
docente, tanto na organizacdo como nos Pprocessos
de tomada de decises (PEREZ GOMEZ, 1997).
Contudo, tém sido apontados limites nos aportes
tedricos das investigagdes sobre o pensamento do
professor no 4mbito internacional, pois o fracionamento
dos atributos e processos mentais pode induzir a visées
parciais das priticas pedagdgicas. Uma opeio, por
exemplo, ¢ a transi¢do do foco: ao invés do pensamento
dos professores cabe a énfase na pesquisa sobre e com os
professores e seus modos de ensino (CRAIG; MEIJER;
BROECKMANS, 2013).

Todavia, a proposta de valorizagio da
argumentagdo prdtica de Fenstermacher e Richardson
(1994) parece apontar para uma légica menos limitante.
No campo da EF escolar brasileira a perspectiva analitica
de Fenstermacher e Richardson (1994) foi apresentada
por Borges (2005). Para a autora, a proposi¢ao acerca
das premissas do argumento pritico é uma estratégia
relevante para a investigagdo epistemoldgica do trabalho
docente, amparada em elementos reflexivos (TARDIF;
BORGES; MALO, 2012). Ademais, a perspectiva da
argumentagdo prdtica se coaduna 2 epistemologia da
prética, que abrange os modos pelos quais os professores
elaboram seus saberes. Ambas perpassam a compreensao
de como os professores organizam e sistematizam seu
trabalho, como validam seus saberes e como atribuem
coeréncia a0 que fazem em correspondéncia ou em

detrimento das teorias educacionais.

2. As
PRATICO

PREMISSAS DO ARGUMENTO

Ha quatro premissas que caracterizam o

argumento prdtico acerca da agdo ou a intengdo da
acio (FENSTERMACHER; RICHARDSON, 1994).
Todas as premissas, bem como o préprio argumento

prético, sdo passiveis de reformulacio mediante a
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reflexao do professor. Conforme sintese a respeito da
obra de Fenstermacher e Richardson (1994), a premissa
valorativa consiste em um tipo de enunciado que ¢
uma justificativa descritiva do que foi realizado ou do
que se poderia ter obtido com a agao, abrangendo os
fundamentos morais ou éticos subjacentes a pritica
pedagdgica. A premissa de valor serve como avaliagdo
da base de considera¢oes morais e éticas do professor.
E uma forma declarativa de juizo de valor ou um
enunciado de principios.

A premissa condicional faz referéncia ao exame
das teorias ou das concepg¢oes que sdo solidamente
estabelecidas em relacio ao aluno, ao contetido e ao
ensino. Trata-se de um enunciado ou conjunto de
enunciados que definem, interpretam ou estabelecem a
significagio da a¢io. Advém das premissas que emanam
das teorias, como nos casos em que os professores tentam
justificar suas agdes recorrendo a alguma teoria sobre o
ensino ou sobre a aprendizagem de qualquer contetdo.

A premissa empirica ¢ formulada de modo que
permita o exame minucioso da agdo a luz dos dados
disponiveis e coaduna-se a perspectiva metodolégica
de pesquisa da prépria prdtica pedagdgica. Trata-se de
colocar a prépria prdtica a prova dos fatos e busca-se a
validagao da prética pela verificagdo ou “prova” empirica.
Tem caracteristicas semelhantes & metodologia cientifica
de modo geral.

A premissa contextual leva em consideragio a
capacidade do professor de precisar de modo exaustivo
o seu contexto de trabalho, bem como a importincia
das repercussoes desse contexto sobre a agdo que se estd
examinando. Busca-se descrever e detalhar as condigoes

em que a prdtica pedagdgica se desenrola.
3. PERCURSO METODOLOGICO?

Este artigo tem orientagio qualitativa e seu

delineamento tem pressupostos colaborativos. Ancora-se

INSTRUMENTO

na mediacdo, proposta por Desgagné e Bednarz (2005),
entre a pesquisa e a pratica em Educagdo, na qual sio
buscados elementos tedricos, metodolégicos e empiricos
para viabilizar a investigacdo com os professores e nio
sobre eles.

O contexto de colaboracao se deu a partir da
disciplina Analyse de pratiques pédagogiques’, oferecida
no programa de Pds-Graduagio da Faculdade de
Ciéncias da Educagio da Universidade de Montréal,
na provincia francéfona do Québec, Canadd. Foram
organizados ateliers e grupos de trabalho entre os
participantes, que compartilharam  experiéncias
docentes no Brasil, Camarées, Costa Rica, Canad4,
Estados Unidos, Franga, Japao, Madagascar, Marrocos,
Siria, territério francés ultramarino de Reuniao,
Tunisia e Venezuela.

Cada participante optou por apresentar seus
registros de aula por escrito ou com excertos em video.
Os registros deveriam abordar questoes consideradas
desafiadoras na prépria trajetéria como professor(a).
Entdo, a andlise de prdticas foi organizada em dois
momentos, que culminaram na elaboragio coletiva de
premissas e argumentos prdticos, envolvendo todos os
participantes, segundo o referencial de Fenstermacher e
Richardson (1994), que foi previamente discutido com
0s grupos.

Neste artigo, detalhamos os dois momentos
da “andlise de prdticas”, atendo-nos aos excertos
compartilhados por um professor de EF brasileiro,
coautor deste texto. O professor optou por registros
em videos* sobre seu trabalho com uma turma do 4°
ano do Ensino Fundamental em uma escola publica

localizada no extremo da zona leste da cidade de Sao

Paulo (SP).
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Figura 1. “Regides da cidade de SP e localizagio da
escola”

Fonte: Acervo de Sanches Neto, L.

O professor dispunha de mais de 4 horas
de gravagoes de suas aulas em video, porém havia
um limite para cada apresentagio devido ao tempo
necessdrio para que todos opinassem sobre os registros
uns dos outros. As falas dos sujeitos (alunos e professor)
foram transcritas, traduzidas para o idioma francés para
viabilizar a discussdo e a tradugao foi disponibilizada
aos participantes. Houve adequagio da linguagem as
expressoes québécoises e, sendo o contexto do Québec
bilingue, os sentidos de alguns termos foram explicados
em inglés.

As discussoes entre os participantes ocorreram ao
longo de duas semanas, com encontros as tergas-feiras a
noite e aos sibados em periodo integral. Também foram
registradas em video, totalizando 3 horas de gravacio.
Essas gravagoes foram analisadas posteriormente
pelo proprio professor para a (re)elaboragio da sua

argumentagao pratica.

4. ANALISE DE PRATICAS PEDAGOGICAS
NAS AULAS DE EF

Ambos os registros em video compartilhados
pelo professor referiram-se & mesma aula. O 1° video
apresenta 8 minutos de interagdes entre os sujeitos
dentro da sala de aula e o 2° video apresenta suas
interagbes no ambiente de aprendizagem da quadra ao
longo de 3 minutos. A turma contava com 44 alunos e
na aula escolhida pelo professor havia 43 presentes.

A aula ocorreu no periodo da tarde em um dia
nublado na capital paulista. Era més de outubro e o
professor ji trabalhava com a turma desde o inicio do
ano letivo. Era o terceiro ano de docéncia do professor
na mesma escola, e ele j4 havia trabalhado em outros
contextos educativos por cerca de dois anos antes desse
periodo. Portanto, o professor completava cinco anos de

experiéncia docente quando os videos foram registrados.

Figura 2. “Discussio sobre os excertos audiovisuais

compartilhados pelo professor”

Fonte: Acervo de Sanches Neto, L.
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4.1 1° MOMENTO DA ANALISE: AS INTERACOES
DOS SUJEITOS NO AMBIENTE DA SALA DE AULA

No 1°video escolhido pelo professor, a perspectiva
da cimera o focaliza mais do que aos alunos, por isso
nem sempre ¢ possivel identificar cada um dos alunos.
As interagGes entre os sujeitos se desenrolam da seguinte
maneira:

Professor: [...] Vamos ld, mas eu vou ter que tirar
a foto por conta disso... Aline, Ana Stephanie, Anderson...
E, ficou faltando, né... Tudo bem ai?

Alunos: O Wesley?

Professor: Ficou faltando na semana passada a
Bianca e também o Vinicius dos Santos. A gente tinha feito,
tinha tirado algumas fotos de vocés pra gente organizar
este bimestre. Entdo, por favor, a Bianca, o Vinicius
podem vir aqui, e também o Bruno e o Dilson... Bruno
Lima... Bruno, Dilson, por favor. Pode ficar aqui. Bruno,
primeiro vocé, Dilson aqui do lado, a Bianca e o Vinicius.
[-..] Pessoal, tem algumas coisas que a gente vai fazer hoje,
a gente vai sair daqui, a gente vai ld pra quadra, s6 que
antes disso eu vou explicar pra vocés o que a gente vai fazer.
[Som de musica. Professor procura a fonte do ruido].
S6 que essa explicagio eu vou ter que usar a lousa e vocés
aguardam um instante s6 para eu pegar o apagador e o giz.
Tudo bem? Vocés esperam assim do jeito que vocés estio?

Alunos: Aham [Professor sai da sala para buscar
materiais].

Professor: [...]Sendo demora demais antes de sair.
[Barulho de miquina (serra) elétrical. [...] Iremos para
a aula. Se vocés lembrarem, na iiltima semana a gente
jd tinha conversado sobre isso. Que é para todo mundo
participar [Professor apagando a lousa].

Alunos: O Caud também!

Professor: Agora participar da aula néo significa
Jfazer bagunga, é pra participar.

Aluno (Caud): Mas nio sou sé eu que fico fazendo

bagunga, né.

INSTRUMENTO

Professor: [...] Entio, sé falta eu falar com a
professora sobre algum colega que ndo fez alguma coisa
em outras aulas também. E... Mas lembrando, na aula
de EF é para todos participarem. Tudo bem ai, vocés estio
conseguindo ouvir? Bianca, (isso) ndo é seu? Por favor,
guardem ai a comida de vocés. Vocés nio vio precisar
da comida agora, vocés acabaram de chegar na escola.
Entio, pode deixar a comida guardada, ndo precisa
comer agora. E... Presta atengio aqui na lousa... Pra todo
mundo entender o que a gente vai fazer hoje. Td bom?
Entio, é o seguinte... [Aluno se levanta] Caud, eu ndio
falei? Por favor, pode ficar no seu lugar [Professor indica
gestualmente o lugar ao aluno. Professor comeca a
desenhar na lousa o rosto de uma meninal. Entdo, desse
lado aqui né nds temos uma moga, uma menina... Dd pra
ver que é uma menina?

Alunos: Di!

Professor: Entio, td bom. E desse lado aqui...

Alunos: Professor, professor, é uma menina e ficon
bonita!

Professor: E wma menina bonita? [Risos].

Alunos: Mas néo entendi, vocé fez sé a cara...
Por isso... [Alunos conversam]. Ah, Caud, vocé é muito
trouxa... Nem sabe brincar. Mas ele fez sé o rosto da menina.
Qual é a brincadeira? Caud que fica de brincadeira di
licenga... E... Vocé que fica de brincadeira na aula de EF e
a gente estd é na escola... [Professor continua desenhando
no outro lado da lousa o rosto de um menino. Risos].

Alunos: Ab, é 0 Caud! E, é 0 Caua...

Professor: Nio ¢, nio é ninguém daqui! [Alunos
conversam, professor olha para os alunos e pdra de
desenhar]. E esse daqui?

Alunos: FE um menino.

Professor: E um menino entéo... Bonito também?

Alunos: Mais bonito que a menina.

Professor: Bom, mas sio entdo uma menina e um
menino bonitos. S¢ que falta, falta alguma coisa né neles...?

Alunos: O corpo!
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Pofessor: Ab, falta o corpo. Entdo, td bom. [Alunos
conversam e professor continua desenhando na lousa o
corpo da menina. Risos].

Alunos: Tem uma chupeta, é o Caud... Olha, é a
botinha do Lucas... E o Lucas. Professor, tio falando que td
parecendo o Lucas [Aluno — Caua — se levanta e senta-se
a seguir].

Professor: Nio. Ficou pronto agora. [Risos]. Agora
estd completo. Nio estd?

Alunos: Ab... Assim néo. Olha as perninbas...

Professor: Como nio, mas néo estava bonito?

Alunos: Tava sé a cara. Mas com o corpo ficou feio.
[Professor continua desenhando o corpo do menino].

Professor: [...] E agora?

Alunos: Esse tem miisculo...

Professor: E o seguinte... Por que eu coloquei isso
aqui na lousa? A gente tem duas pessoas diferentes. A gente
tem uma menina e um menino. Além de ser uma menina
e um menino, eles tém outras diferencas, né?

Alunos: Ab...

Professor: Mas sd, sé6 uma coisa... No comego, vocés
Jalaram que os dois eram bonitos. E agora eles continuam
bonitos?

Alunos: Nio... a menina ndo ti bonita...

Professor: Como nio? Mas a cabeca é mesma. Nio
mudou nada aqui. Entdo... O que, que ndo estd tio bonito
assim?

Alunos: Ab, Os bragos, as pernas... E o farelo. Essa
mina td sé o farelo!

Professor: Ab, entio, perai... E, estd muito fino
entdo, muito magro, ¢ isso?

Alunos: E!

Professor: E esse daqui?

Alunos: 14 muito gordo!

Professor: Ah, entendi! Entdo, nem magro demais
é bom e nem gordo demais. E isso? Ou esse estd bom assim?

Alunos: Ti... Mais ou menos |[...].

O contexto assumido pelo professor para situar
o seu trabalho foi o de que era necessdrio ensinar
\ ~ .~ o)
a turma nogodes de nutrigio e de estética. Segundo o
professor, tais nogdes eram os temas mais importantes
para a aprendizagem dos alunos naquele momento e
permeavam os demais contetidos de ensino que ele havia

planejado para aquela aula: atividades da vida didria

(AVD) e habilidades de manipulagio.

temadticos”

interpelado a respeito das intengbes que orientavam sua

A figura a seguir apresenta os ‘contetidos
g g

pelo

mencionados

professor

agao.
ey i hE MOVIMENTOS
ELEMENTOS CULTURAIS Hahilidadas de estabillzacia
© Brincadeia @ joge Hahikdades de manipulagio
Circo @ ginastica Habiidades de locomogaa
S Danga Combinagio e especializacio
Esporte e movimenios
Luta @ capoairs Capacidades e treinamento
Vivithcias e AVD Ritma
DEMANDAS
ASPECTOS PESS0AIS 0O AMBIENTE

E INTERPESSOAIS
Anaiomes & Blomecanssa
Antropologia e psicologia

Bioquimica & nutricao
Embriclogia e flisiclogla
Comportamenio mator

Admindsiraciio & economia
Estética & filoscfia
Fislca e naturesa

Histbria e geografia
Saociologia e politica
Wirtuad

quando

Salde e patologia

Figura 3. “Blocos de contetidos temdticos”. Adaptada
de Sanches Neto et al. (2013).

O professor explicou que a coeréncia de seu
argumento prético estava vinculada ao ensino efetivo
de pelo menos um tema de cada “bloco de contetdos
temdticos” a0 mesmo tempo. Justificou-se mencionando
que tais contetidos, por sua vez, tratavam das dindmicas
da cultura, do corpo, do movimento e do ambiente e
que tais dinimicas sao concomitantes na realidade.
De acordo com ele, tais dinimicas especificas da
EF perderiam seu sentido caso nio fossem tratadas
pedagogicamente de modo integrado. Por isso ele se
preocupava em relaciond-las durante aquela aula para
a turma de alunos do 4° ano do Ensino Fundamental.

Para o professor, as premissas manifestam a

sua visaio de mundo no Ambito mais alargado da sua
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existéncia e a sua visao da EF no escopo profissional
da docéncia. Assim, a premissa de valor consistiu na
atribuicdo de importancia a conjugagao dos contetidos
que poderiam ser relevantes aos alunos. De acordo com
o professor, era importante garantir a aprendizagem dos
alunos e foram utilizadas algumas estratégias para essa
finalidade.

As estratégias fazem parte da premissa empirica,
uma vez que o professor se valeu da experiéncia com a
turma desde o inicio do ano letivo ao tomar a decisdo
de desenhar, passo a passo, as formas do “menino”
e da “menina” na lousa. Com isso, minimamente
garantiu que os alunos prestassem aten¢io ao admirar
os desenhos, mantendo sua curiosidade sobre qual
forma aquela representagdo gréfica assumiria. No caso,
os desenhos possibilitaram a apresenta¢io das nogoes
de nutricio e de estética tidas pelo professor como
compreensiveis para os alunos com idade entre 8 ¢ 9
anos.

A premissa condicional revelou um problema:
como ensinar tais nocoes de nutricio e de estética
durante 15 minutos dentro da sala aos alunos que
desejam ardentemente sair da sala para ir & quadra?
Os alunos jé sabem de antemio que irdo a quadra
e permanecerdo 14 por 1 hora na sequéncia da aula.
Mesmo assim, a permanéncia na sala parece incomodé-
los uma vez que a EF lhes possibilita frequentar outros
espacos da escola, sobretudo a quadra, e a turma sabe
disso. O professor poderia ter optado por ensinar tais
aspectos na quadra, mas decidiu tratar das nogdes no
ambiente da sala porque jd havia notado a dispersao dos
alunos em aulas anteriores na quadra.

Quanto a premissa situacional, a dificuldade para
o professor ésaber se os alunos aprendem de fato a matéria
porque eles conversam muito durante a aula e h4 fontes
externas de ruido, ou seja, hd muito barulho que pode
perturbar a aprendizagem deles mesmo no ambiente da

sala de aula. De todo modo, os alunos parecem entreter-

INSTRUMENTO

se com o inicio da aula porque admiram os desenhos e
comegam a criar argumentos para explicar as formas.

\

Em relagio a sintese do argumento pritico,
algumas questdes surgiram durante a discussio com os
participantes: por que o professor havia reunido alguns
alunos antes do inicio da aula? Por que nao utilizou uma
figura ou desenho preparado previamente para aquela
aula? Por que separou a teoria da pritica e permaneceu
na sala de aula para ensinar a teoria?

Em

reuniu os alunos para lhes fotografar. As fotos eram

resposta, o professor mencionou que
utilizadas para compor um arquivo, que ficava 2
disposi¢ao dos préprios alunos nos computadores do
laboratério de informdtica da escola. Era uma maneira
de “retornar” algumas informagées para os alunos
sobre seu aproveitamento. O arquivo era impresso
semanalmente para que o professor tomasse notas do
seu acompanhamento dos alunos. Mencionou ainda
que compartilhava os registros com a professora que
trabalhava diariamente com aquela turma e que, além
da EF, os alunos tinham aulas especificas de leitura
dirigida e informdtica educativa.

A respeito da estratégia do desenho na lousa,
o professor concordou que uma alternativa seria ter
o desenho jd pronto e que isto poderia ter sido feito.
Mas afirmou que a sua intengdo era mesmo fazer
o desenho na lousa antes de ir & quadra para que os
alunos vissem as formas sendo constituidas. De acordo
com o professor, a estratégia permitiu o didlogo com os
alunos, questionando-os se as imagens eram “bonitas”,
enquanto fazia anotagdes sobre as respostas a fim de
preparar material para a préxima aula. Detalhou que
era justamente a partir dos registros de cada aula que
a préxima aula era organizada. A sequéncia do seu
trabalho se dava desse modo, e o professor remeteu
tal decisio ao que denominou de sistematiza¢do dos
“blocos de contetidos temdticos” (Figura 3). Com isso,

ele buscava dar conta dos comentdrios feitos e das
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adaptagdes que fossem necessdrias no planejamento da
proxima aula.

Quando questionado acerca da “por¢do tedrica”
e da “porgao prética” da aula, o professor defendeu a
posicao de que nio vislumbra tal separacio, embora
tenha identificado motivos para essa percep¢io por
parecer que tratava mais da “teoria” na situa¢do
apresentada para a discussdo. Explicou que escolheu o
1o excerto de video porque, além de ser desafiador para
ele, se adequava ao tempo disponivel para a apresentacao
(8 minutos). Porém, citou que desde fevereiro até
aquele més de outubro’ a maior parte de seu trabalho
com vérias turmas, inclusive aquela, ocorria em outros
espagos da escola. Naquele momento, o professor
adiantou que apresentaria um video relacionado a algum
desafio percebido fora do ambiente da sala durante o 2°
encontro para a andlise de prdticas.

O professor acrescentou que era desafiador
acompanhar a aprendizagem dos alunos na aula, quer
fosse realizada na sala ou no ambiente da quadra.
Embora utilizasse os mesmos critérios para avaliar a
turma, notou que havia diferengas ao comparar os
indicadores da aprendizagem dos alunos em ambos os
ambientes. Detalhou que utilizava instrumentos para
avaliag()es por escrito e orais, mas que isto nio era
obrigatério. Diferenciou também entre participagio
e compreensdo dos alunos, e explicou que isto fazia
parte do seu entendimento de avaliagdo continua da

aprendizagem na EF.

4.2 2° MOMENTO DA ANALISE: AS INTERACOES
E O AMBIENTE DE APRENDIZAGEM NA QUADRA

O 2° video inicia-se com a turma jé na quadra e
o professor organizando os alunos. As intera¢oes entre
0s sujeitos decorrem assim:

Professor: [...] Se for esperar todo mundo ficar
Jfalando, a gente ndo vai conseguir fazer as coisas...

Alunos: Professor, olha ld...

Professor: Eu jd vi. Vocés se lembram do que a
gente jd conversou? Os colegas que néo participam da aula
é como se tivessem faltado. Entdo, o Felipe parece que
Jaltou e o Caud também. Agora presta atengio entio, td.

Alunos: Professor, pode ficar em cinco no grupo?

Professor: Pode, ti étimo, nio tem problema. E
pra gente participar. E o seguinte: vocés lembram que a
gente tinha conversado ld na sala que tem dois tipos de
alimento, dois tipos de comida?

Alunos: Pesado...

Professor: Uma que é mais leve...

Alunos: E uma que é mais pesada!

Professor: E uma que é mais pesada. Por enquanto,
a gente 6 estd com uma coisinha leve aqui na mdo...

Alunos: A gente vai comer a bola?

Professor: A gente nio vai comer a bola, mas é
como se fosse uma comida leve. Ou seja, atrapalha? A gente
ndo consegue fazer as coisas com a bola na mdo? Entio
vamos tentar, vamos tentar... A gente vai fazer 0 seguinte...

Alunos: [Muita conversa, barulho e uma aluna
grita] Pdra de conversar 6!

Professor: Presta atengio, todo mundo, segura a
bola, segura a bola. E dificil sequrar a bola com as mdos?
[Professor mostra a bola].

Alunos: Fu nao.

Professor: O que a gente vai fazer? Presta atengio,
presta atengdo. A gente vai utilizar, a gente vai utilizar...
[Professor observa alunos que conversam]. A gente
vai usar o espago aqui 6 de fora da quadra primeiro.
Comegando com o grupo 1, vocés vio fazer o sequinte...

Alunos: Correr pela quadra?

Professor: Vocés vio as trés juntas, as trés que
estdo no grupo, dar uma volta aqui por fora da quadra
e vdo trocar a bola de uma para a outra enquanto vocés
estiverem correndo. Néo é pra parar e dar a bola para a
outra, é para fazer isso correndo. [Professor demonstra a
a¢ao]. Todo mundo entendeu? Entio, podem comecar com

0 grupo de vocés, podem sair por ali...
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Alunos: [Alunos continuam falando muito e
uma aluna diz] Ndo estou entendendo nada, gente, vocés
ndo ficam quietos. [Um aluno grita] Entdo vai 6!

Professor: Pessoal, chega! Segura a bola. [Professor
se desloca de um grupo de alunos a outro] Perai... O, o
grupo 2, vocés entenderam o que é pra fazer?

Alunos: Abam.

Professor: Entio, é para ir passando de mdo em
mdo e correndo. Podem ir. [Professor se desloca a outro
grupo] O que aconteceu ai? Pessoal, respeito com o colega
[.]

Além do excerto em video de 3 minutos, o
professor mostrou a sequéncia completa do video
na quadra (de quase 1 hora de duragio) enquanto
os participantes discutiam. Devido ao limite de
tempo para cada apresentagdo, foi esta a estratégia
encontrada pelo professor para viabilizar a discussao
e, concomitantemente, apresentar mais detalhes do
contexto de seu trabalho ao “ar livre”.

Inicialmente, o fato de a quadra ser descoberta
chamou a atengdo dos participantes. A pergunta ¢bvia
“E quando chove?” encontrou a resposta igualmente
6bvia “Nesse dia nio usamos a quadra!”. Todavia,
esse questionamento evidenciou que hd problemas
estruturais da realidade educacional brasileira que nao
podem ser menosprezados na andlise de préticas.

A problematiza¢io proposta pelos participantes
transitou em torno da gestdo da classe e o professor
acrescentou que a gestdo era problemdtica 3 medida
que comprometia a comunicagdo dos conteidos da
EF entre os sujeitos: ele mesmo e os alunos. Contudo,
o professor mencionou que tratar da gestdo poderia
recair em um discurso genérico e insistiu para que fosse
mantido o foco da discussio sobre o ensino. Solicitou
aos participantes que recorressem 2 sensibilidade para
buscar aspectos que lhes “saltassem aos olhos”, mas que
talvez para ele préprio, devido a inser¢ao no contexto,

fossem imperceptiveis ao discernimento.

INSTRUMENTO

houve

H4 duas

questionamento sobre quem sio as pessoas na “outra

quadras na escola, e
quadra”. O professor explicou que vdrios adolescentes
nao sio sequer alunos da escola, mas usam o “espaco”
escolar, e a dire¢ao da escola limita-se a chamar a policia
Um

participante québecois, diretor de escola hd alguns anos,

ocasionalmente quando ocorrem problemas.
mencionou que a mera presenca deles 14 j4 é um problema
e que é importante prezar pela seguranga dos alunos
preventivamente, nio apenas fisica ou reativamente.
O professor concordou e explicou que durante todo o
periodo em que trabalhou naquela escola, oito pessoas
se “revezaram” e ocuparam o cargo da dire¢ao. Quando
tais diretores(as) foram indagados sobre a falta de ag¢oes
mais enérgicas, as respostas deles(as) eram evasivas e
indicavam que queriam evitar uma exposi¢ao “pessoal”
em relacio & comunidade e aos familiares dos alunos.
Uma participante francesa, nascida na Ilha de Reuniao,
foi taxativa: “Entao, tais diretores sio intteis!”.

Alguns  participantes sugeriram  co-teaching
como estratégia, ou seja, que o ensino de EF fosse
compartilhado com mais um(a) professor(a) jé que a
turma ¢ muito numerosa. O professor mencionou que
isto seria um “sonho para qualquer professor brasileiro”
nas mesmas condi¢oes, que atenuaria paliativamente
a situagdo, porém seria preferivel reduzir o nimero
de alunos e contratar mais professores. Disse que os
professores usualmente trabalham em mais do que uma
escola, que hd muitos professores de EF sem emprego,
que faltam vagas para contratd-los porque os alunos
estudam em “tempo parcial” e as escolas funcionam
em vdrios turnos. Houve surpresa quando o professor
revelou que aquela escola funcionava em quatro turnos:
matutino (7h as 11h), diurno (11h as 15h), vespertino
(15h as 19h) e noturno (19h as 23h), porque em nenhum
contexto havia qualquer similaridade com esse tipo

de funcionamento escolar. Além disso, o professor

salientou que a professora que trabalhava diariamente
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com a turma deveria acompanhd-lo nas aulas de EF,
mas ela nunca o fez, embora fosse uma incumbéncia
dela.

Um participante pesquisou dados da OCDES e
afirmou que no Brasil a média de alunos por turma é de
35. Como o Brasil tem um territério muito amplo, houve
consenso de que as estatisticas ndo dao conta de apontar
as disparidades da realidade em cada regido. O professor
reforgou que se trata de uma escola situada na cidade de
SP e que nio representava qualquer modelo de escola
publica sequer na prépria cidade, face a diversidade do
contexto escolar paulistano. Explicou que SP ¢é a cidade
mais populosa dentro do estado mais populoso, mas
que o Brasil é bastante diverso em cada um dos seus
estados e regioes. Nesse sentido, apontou que caberiam
solucoes locais e distintas em todo o pais, mas que ele
somente seria coerente ao tratar do seu trabalho em SP
porque ¢ o contexto que conhece.

Ao discutirem o contexto especifico apresentado
no 2° excerto de video, todas as premissas emergiram
para a elaboragio do argumento prdtico de modo
colaborativo. Talvez devido a experiéncia do primeiro
atelier, cada participante pareceu compreender melhor
a perspectiva de andlise um do outro, bem como a
do professor e a diferencid-las. Entretanto, houve um
momento de bastante tensio quando trés participantes
québécoises sugeriram ao professor realizar um estudo
comparativo, por exemplo, em relagio a gestao de classe
entre SP ¢ o Québec. Antes mesmo do professor se
manifestar, a participante camaronesa alertou: “L4 nao
¢ o Québec! A situagio ¢é especifica e o contexto ¢ muito
diferente. Compreendo a realidade e o desafio dele, mas
nao vejo que o caminho seja um ‘estudo comparativo’
em relagdo a gestao”. O professor concordou que nio
adiantaria fazer uma comparagdo devido a disparidade
entre ambos os contextos. Ressalvou que qualquer
comparagdo teria que levar em conta as questoes
contextuais, sendo poderia redundar em um discurso

genérico que pouco serviria para refletir cada regiao.

Embora possa haver a reformulagao no processo
de argumentacio, segundo Fenstermacher e Richardson
(1994), notamos que o argumento pritico inicial do
professor permaneceu o mesmo. Seu desafio era como
manter a aten¢io dos alunos e como manté-los focados
na aprendizagem. Sua pergunta permanecia: como
ensind-los nesta situacio, neste contexto? Por esse motivo
o professor refutou a linha de raciocinio comparativa
ao redor da gestio da classe, que abrangeria questoes
gerais, mas reconheceu que a sua premissa situacional
remetia 3 presenca de muitos alunos, poucos recursos
materiais, sem gindsio e fontes de distragio provenientes
da “outra quadra”. Contudo, o seu desafio em relagio
aos alunos era ensind-los mesmo assim, ou seja, o foco
era sobre o ensino.

A premissa valorativa indica a intengdo
subjacente para alcangar o objetivo da agdo. A questdo
que sustenta essa premissa é: por que fiz isso? Assim, as
estratégias para alcancar os fins podem ser variadas, mas
a intencionalidade é o que precisa ser identificado na
argumentagdo. O professor mencionou que pretendia
acompanhar efetivamente os alunos e justificou a
decisio de organizar oito “grupos operacionais” com
cinco ou seis alunos em cada. Era uma forma de prestar
atengdo e fazer intervengbes em oito agrupamentos
com necessidades diferentes uns dos outros, ao invés
de se reportar a todo instante aos 44 alunos. Nio seria
possivel a atengdo completamente individualizada, mas
a intencionalidade do professor era a do tratamento
diferenciado para cada aluno.

Além disso, as regras ji estavam estabelecidas
desde o inicio do ano e como a aula foi em outubro,
o professor esperava estar mais avang¢ado com a turma
nesse periodo. De acordo com a andlise dos participantes,
parece que os alunos compreenderam o conteddo, mas
nao ¢ possivel ter certeza. Embora o professor tenha

usado “papel e caneta” para tomar notas e compartilhar

os dados, tentando acessar a aprendizagem dos alunos
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e avalid-la continuamente, seria necessario verificar os
instrumentos utilizados com aquela turma e isto nao foi
o propésito do atelier da andlise de préticas.

De todo modo, o esfor¢o do professor para
“saber onde os alunos estdo a todo o tempo em sua
aprendizagem” foi reconhecido pelos participantes, que
ressaltaram a relevincia da planilha organizada por ele
para anotar os pontos discrepantes. De acordo com o
grupo, foi um “bom trabalho, considerando o tamanho
da turma, ¢ os alunos ainda estdo engajados no que ¢é
para ser feito de modo geral”.

O entendimento dos participantes sobrea premissa
condicional, por sua vez, aponta para algo que pode ser
“validado” pela teoria. Ainda que néo seja comproviével,
pode ser evidenciado cientificamente. Portanto, trata-
se de uma premissa verificdvel pela teoria. O professor
concordou e acrescentou que sua inten¢io na andlise de
préticas era teorizar a sua prdtica, mas nao “enquadri-
la” dentro da teoria. Disse: “nao se trata de utilizar as
teorias para justificar as nossas posi¢des. Isto é enquadrar
a nossa a¢io em funcio da teoria. O propésito nio ¢é
usar uma teoria prévia, mesmo que seja pertinente, mas
o objetivo ¢ teorizar nossa prépria a¢io. Por exemplo:
podemos utilizar Fenstermacher para teorizar, mas nio
para ‘enquadrar’ nosso trabalho & teoria dele”. Este
pareceu um modo de pensar compartilhado entre os
participantes e houve o questionamento: o que pode ser
encontrado sobre “como teorizar pela pratica” no Brasil?
Questionaram se existiam publicagdes em portugués
sobre class management e o professor respondeu que hd
diversas, mas que os livros nao se sustentam realmente
em situagdes como a apresentada por ele no video.

Houvedificuldadeparaosparticipantesavangarem
nesse sentido porque se indagaram: como seria possivel
ao professor teorizar pela pritica, sem “enquadri-la” em
uma teoria que jd estd escrita e que nao foi baseada no

seu trabalho? Duas participantes comentaram sobre a
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pesquisa colaborativa como possibilidade de teorizar
a pritica. O professor mencionou conhecer pesquisas
brasileiras que utilizam estratégias colaborativas para a
geracio de dados e que ele préprio tinha interesse nessa
perspectiva. Para o professor, quando se busca aproximar
alguma teoria do seu préprio trabalho é importante
considerar como os dados foram gerados para saber se
h4 alguma semelhanga entre o seu contexto e o que foi
investigado.

Quando interpelado sobre a premissa condicional
que havia elaborado, o professor mencionou que a
questdo da colaboragao lhe era essencial. Afirmou que
buscava estabelecer alguma colabora¢io com os alunos
em relagio aos processos de ensino e de aprendizagem
dos contetidos. Porém, sobre a colaboracio entre os
docentes, ressaltou que nio encontrava pares com
quem dialogasse efetivamente sobre as questoes que
lhe afligiam no dia a dia das aulas na escola em que
trabalhava. Mencionou que buscava discutir sua pritica
com outros professores e que apds aquele més de outubro
estabeleceu lagos fora do ambiente de trabalho escolar.

Dois meses depois, em dezembro, comegou a
se encontrar sistematicamente com professores que
trabalhavam em diferentes regioes da cidade de SP e
que manifestavam preocupacoes semelhantes. Segundo
ele, aquela experiéncia compartilhada potencializou
algumas estratégias. Mas esse compartilhar veio
“depois” dessa aula. Compartilhar as experiéncias, para
o professor, foi uma espécie de continuidade na légica
que pretendia melhorar em seu préprio trabalho.

Desse modo, o professor justificou que sua
premissa condicional, que de certa forma representa
a sua crenca em alguma teoria cientifica, seria a da
possibilidade de elaboragdo do conhecimento sobre a
prépria prética de forma colaborativa entre os professores.
Os participantes perguntaram sobre a continuidade

do trabalho com aquela turma no préximo ano, apéds
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discutir a pritica com outros professores, porém como
o calenddrio escolar brasileiro é anual nio houve tal
continuidade com a mesma turma no ano seguinte.

A premissa empirica faz alusdo as estratégias que
o professor utilizou para ensinar & turma e como deu
conta especificamente daquela situacio desafiadora.
Os participantes discutiram que hd relagio com a
preocupagio do professor em elaborar a teoria da sua
prépria prética, da agdo, ou seja, uma teoria da sua
experiéncia, que é observdvel e experiencial. E uma
reflexao que decola a partir da experiéncia. Mas como
hd muito chao a explorar antes da decolagem, cabe
questionar: o que se assume como prioritirio para a
reflexdo nessa situagao? As respostas dos participantes
apontam para a organizacio das teorias de acordo com
a experiéncia e para outra questdo: de onde vém as
estratégias utilizadas pelo professor?

O professor citou ainda outras estratégias além
dos “grupos operacionais”, como o uso de “atividades
paralelas” para individualizar a0 mdximo possivel o
acompanhamento dos alunos. Segundo o professor ¢é
uma forma dos alunos tomarem decisdes préprias e de
cada grupo vivenciar elementos ou tarefas diferentes de
acordo com sua aprendizagem. Todavia, as decisbes nem
sempre sio as mais inteligentes por parte dos alunos.
Por exemplo: subir em um muro quando isto nio tem
qualquer relagdo com a temidtica da aula etc.

O professor mencionou ainda os critérios de
avaliagdo que utiliza durante todo o processo e em todas
as aulas, justificando o uso do “papel e caneta” em cada
aula. Referiu-se ao planejamento participativo como
estratégia relevante, e que existe na literatura brasileira
de EF (CORREIA, 1996), mas ponderou que o seu
problema era como adaptar tal estratégia para planejar
junto com os seus alunos e de acordo para atender as
necessidades do seu contexto.

Embora a premissa situacional seja a problemdtica

do trabalho com uma turma de 44 alunos ao “ar livre”

e com muita distracio no ambiente, os participantes
afirmam que nao h4 condi¢ées para que a aula ocorra
normalmente porque os alunos brincam e se evadem.
Em suma, segundo os participantes, nido ¢ possivel
ter eficiéncia com a situagio que se apresenta nesse
contexto. Contudo, nas palavras do professor: “Mas ¢é
preciso ter eficiéncia nesse contexto!”. De acordo com
ele, o contexto é esse e nio cabe negi-lo. E possivel
mud4-lo, mas a situacio estd colocada dessa forma e nao
¢ “ideal”. Entao, os participantes concordam que aquela
situagdo nio ¢ a ideal, mas é a real e é a partir dela
que os encaminhamentos da argumentagao precisam ser
analisados.

Tendo isto em vista, os participantes voltaram a

se preocupar com as questoes de seguranca e chegam

[

conclusio de que o sentido da seguranca também

o~

contextual. Perguntaram se o local era uma favela
e o professor explicou que a escola estava localizada
em uma vizinhan¢a economicamente pobre, mas que
nao era uma favela. Uma participante mencionou que
em Madagascar presenciou aspectos semelhantes aos
eventuais riscos a seguranca dos alunos, como exposto
no video, mas aquilo culturalmente era aceito pela
comunidade escolar. A despeito da “tradi¢do cultural”
de cada regido, todos os participantes concordam
que preservar a seguranca dos alunos é uma questdo
importante no ambiente da aprendizagem escolar.

O professor assumiu a posicio de que somente
poderia mudar — para melhor — aquilo que ele préprio
identificasse como relevante e reforcou a importincia
dos diversos olhares que estavam se langando e
esforgando para analisar a sua prética. Mencionou que
nao se tratava de comparar, mas de usar a sensibilidade
de cada um para ampliar a visao sobre o contexto da
sua agdo. Mas houve o questionamento de: como a
sensibilidade pode ajudar nesse sentido? O conjunto

das respostas dos participantes apontou para o seguinte
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encaminhamento: aquilo que nem ao menos ¢ aparente
na pritica, mas que pode ser problemdtico, primeiro
precisa ser notado para que possa ser mudado.

Quanto a seguranga, questionaram: se algo
acontecer aos alunos quem serd “culpado” ou
responsabilizado? Discutiram que hd um minimo
de correspondéncia entre as agdes dos alunos e suas
consequéncias. Por exemplo, supuseram se um dos
alunos tivesse caido: “Ah, entio ele caiu. Mas ele caiu
de onde? Bem, nio era para ele ter tomado a decisdo de
ir até 14 e ele foi avisado sobre isso”. Para o professor, é
importante justificar a agao docente de todo modo, mas
hd um minimo esperado de compreensao acerca disso.

Porém, este caminho parece ser a contramio
da profissionalizacio porque a responsabilidade pela
seguranga dos alunos, profissionalmente, ¢ tida como do
professor. No cotidiano escolar, o professor ressalta que
hd corresponsabilizagio em alguns aspectos. A andlise
de cada situacio depende da relacao do professor com
o coletivo da escola e também do nivel de comunicacio
da escola com a comunidade, com os pais. No caso
apresentado pelo professor, nio havia uma relagio
satisfatéria dos professores entre si, com a diregao, com

a coordenacio, com a comunidade etc.
CONSIDERACOES FINAIS

Na andlise de prdticas parece haver uma maneira
de valorizar a produgio cientifica sobre a docéncia sem
desvalorizar a experiéncia proveniente da pritica do
professor. Tampouco é um aprisionamento da prdtica
escolar as teorias educacionais, ainda que algumas
teorias pedagdgicas tentem “enquadrar” o professor
em visoes estereotipadas do trabalho docente, como na
normatiza¢ao paradigmadtica da racionalidade técnica.

Por meio dos ateliers para a andlise de praticas

pedagdgicas constatou-se que o didlogo é crucial para a

INSTRUMENTO

elaboracio compartilhada do argumento pritico e das
premissas. Conforme os participantes mencionaram,
a estratégia parece um tipo de “grupo focal” que
estabelece uma “autoconfrontagio coletiva”. Tanto o
grupo focal (GATTTI, 2005) quanto a autoconfrontagio
(AMIGUES; FAITA; SAUJAT, 2004) sio estratégias
metodoldgicas relevantes para pesquisas qualitativas,
porém a sua confluéncia pode ser uma aposta para
investigagoes futuras.

De acordo com Fenstermacher e Richardson
(2005), hd algumas armadilhas nas investigagoes porque
a busca do mérito no ensino nio conduz a realizacio das
metas, nem a concretizagao das metas no ensino garante
o mérito. Na ideia do accountability, a concretizagio
das metas parece garantir o mérito, jd que se os alunos
forem bem nas avaliac6es externas o “b6nus” financeiro
dos professores é maior. Nessa légica, considera-se que
o produto final do trabalho realizado resultou em “bom
ensino” e isto seria uma faldcia.

Quando os préprios professores se munem de
recursos intelectuais para confrontar as teorias que
buscam enquadré-los, passam a verificd-las na realidade
em que trabalham, a adaptd-las e a transformd-las.
H4 tanto uma perspectiva de adaptagio quanto de
transformacgao na teorizagio dos professores em relagio
ao seu trabalho (SANCHES NETO et al., 2013). Nesse
sentido, trata-se da premissa experiencial ou empirica,
pois os professores utilizam métodos cientificos
para teorizar a sua pritica (FENSTERMACHER;
RICHARDSON, 2005).

Conforme mencionado por Pérez Gémez (1997):

Para Elliott, como também para Fenstermacher,
o conhecimento especializado, gerado fora do
processo de investigagdo/agio tem sempre um
papel instrumental, subordinado ao processo
de reflexdo. Posto que o conhecimento nio tem
valor independente de sua fungio, para ajudar a
compreender as peculiaridades da situagdo em
que se trabalha, esquecer este aspecto supde,
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como assim tem sido ao longo da histéria em
muitas experiéncias, um modo a mais de provocar
a alienacio do professor, impondo-lhe um
conhecimento que nio domina, e que tenderd a
abandonar ante as exigéncias decisivas da prética.

Neste artigo apostamos em uma perspectiva
colaborativa entre professores para analisarem suas
proprias praticas pedagdgicas. Os eventuais consensos
apresentados no texto dizem respeito estritamente ao
ambito da discussio entre os participantes dos ateliers
de anidlise de préticas. Com isso nio houve qualquer
pretensdo de estabelecer generalizagdes a partir dos
dados gerados, mas aprecid-los para tratar do contexto
especifico de uma escola publica na cidade de SP na
perspectiva de um professor brasileiro de EF.

Conforme mencionado no texto, o préprio
professor buscou discutir as questdes explicitadas
com outros professores que trabalham em escolas
com contextos diferentes e problemas semelhantes.
Aparentemente, os professores tentam elaborar suas
proprias teorias a partir do contexto do seu trabalho, ao
invés de “enquadrd-los” nas teorias estabelecidas.

Apostamos nessa perspectiva de didlogo entre
os professores para a consolida¢io de novas teorias
com potencial de generalizacio. Por exemplo: os
hordrios coletivos dentro das jornadas de trabalho
docente sio um espago-tempo importante para o
desenvolvimento profissional dos professores, quando
se poderia compartilhar os fundamentos das diferentes
préticas desenvolvidas nas escolas, assim como algumas
iniciativas vinculadas ao PIBID’, pois envolvem
professores em formagdo inicial e em diferentes
estigios na carreira. Pensamos que a proposi¢io da
argumentagdo prdtica de Fenstermacher e Richardson
(1994) pode ser relevante nesse empreendimento, mas
que ainda é pouco aproveitada no ambito nacional da

formagdo permanente de professores de EF.

SHARING THE ANALYSIS OF PEDAGOGICAL
PrAcTICES IN PHYSICAL EDUCATION:
COLLABORATIVE PERSPECTIVES

In this article we detail two moments of a process
of “analysis of practices” held in workshops
with teachers from different nationalities.
Collaboration among participants occurred
within the discipline of Analyse de pratiques
pédagogiques oftered in the Graduate program
of the Faculty of Education at the University
of Montreal, Canada. Our focus was on the
video excerpts shared by a Brazilian Physical
Education teacher registering his work with a 4
grade class in a public elementary school located
in the extreme east of the city of Sdo Paulo. The
teacher addressed issues considered challenging
in his own teaching career. The analysis resulted
in collective elaboration of assumptions and
practical arguments, according to the reference
by Fenstermacher and Richardson (1994), which

was previously discussed with the participants.

Keywords: Teacher knowledge. Pedagogical
pratice.  Physical Education. Collaborative

research.

COMPARTINDO EL ANALISIS DE PRATICAS
PEDAGOGICAS EN LA EDUCACION Fisica:
PERSPECTIVAS COLABORATIVAS

En este articulo se detallan dos momentos de
un proceso de “andlisis de las pricticas” llevado

a cabo en oficinas con profesores de distintas
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nacionalidades. La colaboracién entre los

participantes se produjo dentro de la disciplina de
Analyse de pratiques pédagogiques en el programa
de Pos-Grado de la Facultad de Educacién de
la Universidad de Montreal, Canad4. Nuestra
atencion se centrd en videos compartidos por un
profesor de Educacién Fisica brasilefio con una
clase de cuarto grado de primaria en una escuela
publica ubicada en el extremo este de la ciudad
de Sao Paulo. El maestro se dirigi6 a cuestiones
consideradas desafiantes en su propia carrera
docente. El andlisis dio lugar a la elaboracién
colectiva de los supuestos y argumentos pricticos,
de acuerdo con la referencia de Fenstermacher y
Richardson (1994), que se discutié previamente

con los participantes.

Palabras clave: Conocimientos del professor.

Prictica  pedagégica.  Educacién  Fisica.

Investigacién colaborativa.
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