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Resumo

Esta pesquisa investigou o processo de reflexao de quatro professoras de uma Escola Municipal de Educacéo Infantil
(EMEI) de Sao Paulo que participaram de um curso de formacao continuada em educacéo fisica mediado pela técnica
do diario de aula. Realizou-se a analise de padrdes, tarefas e dilemas registrados nos diarios e a analise de contetido
das entrevistas feitas com as educadoras. Nos primeiros diarios as professoras avaliavam aspectos nao relacionados
aos objetivos e contetidos da aula, deixando-se envolver pelas emogdes que emaranham a reflexdo na agdo. Quando
a escrita dos diarios e as discussoes coletivas passaram a fazer parte de sua rotina de trabalho, conseguiram observar
as principais dificuldades de seus alunos em relacdo as habilidades basicas, ao ritmo e aos jogos. Os estilos de ensino
por tarefas (circuitos/estacdes de aprendizagem) e descoberta orientada foram considerados eficientes, passando a
fazer parte das formas de estruturacdo das aulas. O jogo de regras contribuiu para discussées sobre compreensao,
construcdo e respeito a diversas regras sociais. Houve dificuldades externas a aula (baixos salarios, dificuldade de
acesso a literatura, entre outros) as quais mostraram a importancia do apoio pedagogico e material (por exemplo,
jornada completa como regime de trabalho em somente uma escola). PressupGe-se que o professor precisa de tempo
suficiente para todas as atividades inerentes a docéncia. Finalmente, valorizar a participacdo das criangas nas decisoes
durante as aulas possibilitou compreender seu modo de pensar, contribuindo para atingir o objetivo da aula e
facilitando os planejamentos e as reflexdes das professoras.

Unitermos: Formacao de professores; Diario de aula; Educacdo infantil; Educacao fisica.

Introducao

O desenvolvimento fisico, psicolégico, intelectual
e social da crianga deveria ser trabalhado plenamente
desde a educagdo infantil, em acordo com o que dis-
poem o Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA
- (BrasiL, 1990 - Lei 8069/90) e a Lei de Diretrizes e
Bases - LDB - (BrasiL, 1996 - Lei 9394/96). Para
alcancar tal plenitude, meninos e meninas necessi-
tam interagir com o meio fisico e social, possibili-
tando a ampliagio de seus conhecimentos acerca
de si mesmos, dos outros e do meio em que vivem.
Logo, a Educagdo Fisica deveria ser considerada
fundamental para que a crianga aprenda conceitos
e atitudes, e incorpore, também, uma ampla série
de experiéncias de movimento que a auxiliem a
desenvolver suas habilidades motoras.

Nesta perspectiva, o Referencial Curricular Nacional
para a Educagdo Infantil (BrasiL, 1998) afirma que as
institui¢oes de educacio infantil devem oferecer
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oportunidades de movimento para que a crianga
adquira cada vez maior controle sobre seu préprio
corpo, se aproprie das possibilidades de interagio com
o mundo e alargue o conhecimento sobre a cultura
corporal de sua época.

Apesar deste referencial trazer vdrios subsidios que
auxiliam o professor de Educagao Infantil nesta prética
pedagdgica, as escolas municipais de S3o Paulo ndo
vém implementando esta proposta de trabalho
(FErrAZ, 2000). O que é um dado alarmante e estd em
desacordo com o ECA e a LDB, na medida em que
prejudica o desenvolvimento integral da crianga. FErrAZ
(2000) explica que apesar de 90% dos professores
pesquisados por ele possuirem formagao superior, 46%
ndo desenvolvem a drea de Educagzo Fisica, alegando que
receberam uma formagZo inadequada.

Vé-se, entdo, a necessidade da formacao continuada
nesta drea, mas nio com énfase ao treinamento,
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desrespeitando os conhecimentos que o professor
possui, como ocorre na maioria dos cursos.

Como alternativa, hd a formagao mediada por
didrios de aula (TANG, 2002; ZaBALZA, 1994;
Z1BETTI, 1999) e por portfélio (DArLIG, 2001;
Harton & SmiTH, 1995; OrLAND-BARAK, 2005;
ZEICHNER & WRay, 2001), por exemplo, as quais
promovem a prética reflexiva dos professores. Des-
ta maneira, sdo criados espagos em que os professo-
res tém voz prépria, além de potencializarem e
articularem a agao com a investigagao.

Optou-se, aqui, por utilizar os didrios de aula
como técnica formativa, pois, além de contribui-
rem para o processo de reflexdo, sio um meio jd
conhecido pelos professores.

A andlise da literatura nacional demonstra a pouca
incidéncia de pesquisas em formagao continuada em
Educagio Fisica em termos gerais e, especificamente,
utilizando a técnica do didrio de aula, indicando a
importincia do presente estudo.

Desta maneira, o objetivo desta pesquisa foi verificar o
processo de agio-reflexao-agio em professoras generalistas
de educagio infantil de uma Escola Municipal de Educagio
Infandl (EMEI) de Sao Paulo, que participaram de um
programa de educagio continuada em Educagio Fisica,
mediado pela técnica dos didrios de aula.

O professor diante da complexidade

O ensino ¢ caracterizado pela complexidade das
relagdes humanas em que o professor, seus alunos e
demais professores estao envolvidos, discutindo
contetidos e disputando espagos, materiais e inte-
resses diversificados. De acordo com PERRENOUD
(2001), dessas relagoes humanas surgem constan-
tes antagonismos dificeis de serem simplificados.

Além disso, para CARVALHO et al. (2004) e
ZEICHNER (1993), os professores precisam manter
um impulso democrdtico e emancipador, aprenden-
do a lidar com a diversidade da populagio atendi-
da nas escolas publicas, respeitando ativamente as
diversas tradi¢oes culturais e contribuindo para a
transformacio da realidade.

Professores reflexivos lidam de maneira mais
construtiva com essa complexidade e com a neces-
sidade de democracia no ensino.

Refletir durante a acao
Segundo LALANDA e ABRANTES (1996), a0 se deparar

com um problema, o desejo das pessoas é ver a situagao
resolvida rapidamente, mas essa agio imediata é adiada
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pelo aparecimento de vdrias sugestdes que vém a mente
e inibem ag6es precipitadas. As sugestoes confundem-
se umas com as outras e faz-se necessdrio definir o
problema, fazendo um registro mental dele. Com
dados mais realisticos, estabelece-se uma hipStese que
¢ confrontada com o real para poder ser aceita ou
rejeitada.

A confusio mental costuma persistir em profes-
sores que ndo conseguem estabelecer uma atengao
seletiva para as mualtiplas varidveis intervenientes.
Estes professores nao sabem identificar quais os as-
pectos sao relevantes.

Na reflexdo durante a agdo, o profissional en-
contra-se envolvido na situac¢io problemdtica que
pretende modificar, sendo afetivamente sensivel a
todos os obstdculos e resisténcias do momento
(PErREZ GOMES, 1992).

Por isso, ¢ uma reflexdo que nao tem o rigor ¢ o
distanciamento requeridos para uma andlise racio-
nal, mas que permite a improvisagdo e a criagao,
também chamado de talento artistico.

Refletir ap6s a acao

ScHON (1987a) denomina de reflexao sobre a agao
aquela realizada “a posteriori”. Esta reflexao permite
uma andlise distante e serena por ser posterior aos
acontecimentos. Sao questionados os procedimentos
utilizados na fase de diagnéstico e definigao do
problema e na escolha de meios para soluciond-lo.

Refletir sobre a reflexao na acao

Nesta reflexdo sao postas em consideracio as
teorias e as convicgdes que freqiientemente nao sio
expressas e que precisam tornar-se conscientes
(GARCIA, 1992; PEREZ GOMEZ, 1992; ZEICHNER,
1993).

E uma anilise que deve ser feita coletivamente,
pois, de acordo com N6voa (2004), PERRENOUD
(1999) e ZEICHNER (1993), permite que as
opinides singulares sejam submetidas 4 opinido
do grupo, aumentando as chances dos professores
perceberem suas falhas e, assim, aprenderem uns
com 0s outros.

O grupo nio deve ser visto como agente punitivo
do pensamento do professor, mas como um suporte
numa prdtica social, sustentando o crescimento
mudtuo. A partir dessa andlise é que se pode
diversificar o repertdrio pedagégico como resultado
de diferentes pontos de vista e de leituras,
investigages e questionamentos estimulados.
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Os diarios de aula

De acordo com ZaBarzA (1994), no didrio percebe-
se ndo s6 o decorrer da acio, mas também a evolugao
do pensamento dos professores ao longo do decurso
de tempo percorrido. Além disso, no processo de
escrever, produz-se um “feedback” autoproporcionado.
Como a0 escrever temos imediatamente o resultado,
isso gera um processo ciclico de criagao-revisio da
informagio sobre quem escreve e sobre o que se estd
escrevendo. Escrever requer uma estruturagio
deliberada do significado, a qual envolve sintaxe e
semAntica diferentes da linguagem verbal. Portanto,
escrever sobre a prépria prética leva o professor a
aprender mediante sua narragio.

Muitas vezes, a reconstrugao do discurso prético ¢
acompanhada de abordagens reflexivas sobre os
porqués e as estruturas de racionalidade e de
justificagdo, os quais fundamentam os fatos narrados.
Esta reflexao pode se dar sobre o objeto narrado ou
sobre si préprio, pois o “eu” que escreve é capaz de ver
asi mesmo em perspectiva numa espécie de negociagao.

As reflexoes durante o ato da escrita

Em sua pesquisa, realizada para verificar o
impacto de vdrias estratégias sobre a reflexdo de
professores iniciantes, HATTON e SmiTH (1995)
identificaram quatro niveis de reflexdo presentes nos
relatérios escritos por esses docentes. O primeiro
deles é a escrita descritiva, em que ndo hd tentativas
de fornecer justificativas para os eventos. Em
seguida, a reflexdo descritiva, que reconhece um
segundo ponto de vista. O terceiro ¢ a reflexdo com
didlogo, que faz referéncia a multiplas perspectivas
para explicar e para criar hipSteses. Por fim, ocorre
a reflexdo critica, quando se tem consciéncia dos
vérios contextos sécio-politico-histéricos, além de
multiplas perspectivas.

Metodologia

Esta pesquisa foi submetidae aprovada pelo “Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos™ da Escola
de Educagio Fisica e Esporte da USP

Sujeitos

Quatro professoras (P1, P2, P3, P4) de uma
EMEI de Sio Paulo que participaram da formagio
continuada em Educacio Fisica.
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Limitacoes da pratica reflexiva coletiva

De acordo com PERRENOUD (2001), a relagio pe-
dagégica e a gestdo da sala de aula envolvem o profes-
sor naquilo que ele tem de mais intimo, naquilo que
se refere a sua identidade, 4 sua maneira de ser no
mundo, aos seus valores e atitudes menos negocidveis
ou justificdveis, as suas certezas.

Por isso, a0 se questionar a relagio pedagdgica e a gestao
da aula, o professor pode demonstrar alguma resisténcia.
Essa resisténcia também pode representar uma fuga das
expectativas do grupo em relagao ao professor. GOFEMAN
(2001) explica que a imersao obrigatdria na atividade da
organizago envolve padroes (de bem-estar, de valores, de
incentivos ¢ de sangdes). Esses padroes delineiam uma
concepgio de ser humano ao dizer o que deve ser feito e
porqué deve ser feito. Tais suposicoes a respeito do “eu”
sdo enfrentadas pelo individuo, que pode assumir diferentes
posigdes entre a identificagio com a organizagio e a
oposicao a ela. Diante da menor pressao, o educador estd
pronto a reconquistar seu equilibrio, desviando sua
participagio para qualquer um dos lados.

As politicas publicas de formacao
e a pratica reflexiva

Segundo PIMENTA (2002), a expressdo “professor
reflexivo” fez parte dos documentos publicos para formagio
de professores no Brasil, mas foi retirado logo em seguida.
Pois, se este conceito fosse levado as dltimas conseqiiéncias,
as condigdes de trabalho dos professores deveriam se
transformar expressivamente. O que implicaria jornada
completa e elevagio salarial, aspectos estes completamente
silenciados nas reformas governamentais.

Logo, nio ¢ possivel acreditar no discurso de ofere-
cimento de educagio continuada mediada pela prdti-
ca reflexiva, quando o que se tem é uma politica que
desqualifica e que ndo investe nas condigdes materiais
da escola, nos saldrios e na jornada de trabalho.

A formacao continuada

O curso foi ministrado nos anos de 2001 a 2004,
na escola onde as professoras lecionavam, durante
os hordrios coletivos semanais de estudos entre as
professoras e a coordenadora (Jornada Especial
Integral - JEI). Em sua primeira fase, foram
discutidos textos tedricos sobre os objetivos, os
conteddos, as estratégias e a avaliagio da Educagao
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Fisica Infantil. A segunda fase consistiu de reunides
coletivas semanais, durante as quais as préticas
pedagégicas eram discutidas e orientadas mediante
andlise dos didrios produzidos pelas professoras.

Instrumentos

Foram utilizados os didrios das aulas de Educa-
¢ao Fisica elaborados pelas professoras e entrevista
semi-estruturada aplicada a cada docente.

Procedimentos de coleta de dados

Foram coletados os didrios de aula do ano letivo
2002. As entrevistas individuais com as professoras
ocorreram durante o segundo semestre de 2004.

Procedimentos de analise dos dados
Entrevistas

Utilizou-se 0 método de Andlise de Contetido de
TriviNOs (1987). Este método pode ser dividido em trés
fases: 1a. Fase - transcrigdo, na integra, das informagoes

Resultados e discussao

Padrao:
o processo de ensino e aprendizagem

As professoras estimularam a atribuigo de significado
e dos “porqués” com o uso do jogo simbélico durante a
aula e a conversa de fechamento com os alunos.

Tarefas
Tarefa 1: a organizacao dos contetdos

As professoras contemplaram, durante o ano, os
trés blocos de contetddo: 1) conhecimento e controle
do corpo mediante a execugio das habilidades bsicas;
2) diferentes jogos de regra, de exercicio e simbélico; e
3) atividades ritmicas com rodas cantadas e dangas.
Cada contetido foi trabalhado, de modo geral, em duas
aulas. O jogo esteve muito presente, sendo colocado
tanto como um conteddo da cultura a ser aprendido,
quanto como uma estratégia para a aprendizagem de
outros contetidos.

obtidas, com destaque em negrito para os contetidos rele-
vantes; 2a. Fase - reconstrugio das falas a partir dos desta-
ques em negito, visando um texto com as idéias principais;
3a. Fase - considerando-se as premissas retiradas das fases
anteriores, elaboragao das inferéncias e a construcio dos
indicadores para a discussao dos resultados.

Diarios de aulas

Utilizaram-se as orientagdes metodoldgicas de
ZABALZA (1994): 10.) Leitura exploratéria do texto
com o propésito de familiarizagio com a linha de
discurso; 20.) Leitura com anotag¢des & margem e
selecao dos dados relevantes; 30.) Agrupamento em
“esquemas de campos” que apresentam a seguinte
forma: a) Padrées que possibilitam fazer uma ca-
racteriza¢do descritiva da aula com suas redundan-
cias e seus modos de organizacio; b) Dilemas, os
quais s3o os aspectos problemdticos e constituintes
do foco constante de incerteza ou reflexdo. (E em
torno de tais elementos que o didrio pode desem-
penhar um papel importante no processo de refle-
xdo compartilhada); e ¢) Tarefas, as quais sdo as
caracteristicas de organizagdo da aula.

Tarefa 2: a organizacao das estratégias

Houve diversificagao de estratégias e de materiais,
sendo utilizados diferentes circuitos, tarefas,
estafetas e jogos.

Tarefa 3: a organizacao da avaliacao

P2 foi a professora que, logo nos primeiros
didrios, descobriu a importincia de se
estimular e registrar a avaliagdo realizada pelos
alunos. Em sua entrevista comentou esse
aspecto:

... no didrio eu escrevia a volta deles, o que eles
falavam e como tinha sido a aula. E isso me-
lhorou a atitude deles na escola também. Eles
lembravam a educagio fisica, vinham pegar o
material comigo, iam montar: “Professora, ¢
assim, assado”; (...) “A gente pode mudar o jogo
assim, assado” “Quantas maneiras a gente pode

fazer esse jogo™.
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Discussao sobre padroes e tarefas

O destaque dado ao processo de ensino e apren-
dizagem demonstrou um comprometimento des-
sas professoras com a educagio, pois se percebe que
respeitam as caracteristicas de desenvolvimento des-
sa faixa etdria.

A anilise das tarefas demonstrou que foram
contemplados todos os contetidos durante o ano,
diferente do que as vezes acontece entre os professores
de Educagio Fisica que acabam trabalhando apenas
os conteddos com os quais tém maior afinidade.

A forte presenga do jogo criou ordem numa per-
feicio tempordria que cativou seus participantes.
Deste modo, contribuiu para o trabalho das pro-
fessoras que buscavam ensinar questdes relaciona-
das & compreensio, 4 construgio e ao respeito a
diversas regras.

Como cada contetdo foi trabalhado em duas
aulas, na primeira, os alunos se familiarizavam com
a estratégia da aula e com o préprio contetido. Na
segunda, a professora aumentava a complexidade
(avangando para o trabalho em duplas, reduzindo
o ntimero de bolas disputadas para chutar, aumen-
tando o ndmero de pegadores no pega-pega, etc) e
buscava a melhora no respeito as regras.

A variedade de estratégias possibilitou a ampliagao
do repertério. Além disso, o circuito permitiu a
execucio de uma variedade de habilidades bdsicas
numa mesma aula. Com tarefas simultineas, as
criangas ficavam um tempo determinado em cada
estago e tinham a oportunidade de grande quantidade
de prdtica, no seu ritmo. Com vdrias colunas nas
estafetas, as criangas nao tiveram que esperar muito
para chegar sua vez e a competi¢ao entre as equipes
pode ter sido um fator de motivagao.

As professoras valorizaram a avaliagdo que as
criangas faziam sobre a aula, demonstrando o
estimulo por um ambiente democrdtico e
participativo, indo ao encontro do que dizem
CARVALHO et al. (2004) e ZEICHNER (1993). Além
disso, esta participagio das criangas auxiliou no
planejamento e na implementagao das aulas.

A andlise dos padroes e tarefas indica uma possivel
mudanga na prética pedagdgica, jd que, antes do curso,
essas professoras nao lecionavam Educagio Fisica.
Entretanto, esta andlise ndo permite visualizar quais
inquietagbes acompanharam as aulas. Afinal, de acordo
com PERRENOUD (2001), 0 ensino ¢ um processo muito
complexo. Conforme colocado pelas quatro
professoras, as vezes nao cumpriam o planejado porque
o espago da aula estava ocupado; ou devido as brigas,
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criticas e sugestoes que as criangas faziam; etc. Os
dilemas das professoras mostram essa complexidade
do ato de ensinar.

Dilemas

Os dilemas sobre: 1) a relagao entre o objetivo
estabelecido e o que ¢ avaliado ao final da aula; 2) a
aprendizagem dos termos especificos da Educagio
Fisica; e 3) o estereStipo de género; foram analisados
em bloco. Em seguida, destacaram-se mais dois
dilemas: 4) adesao ao curso, que representou o inicio
da formagao continuada com suas caracteristicas de
resisténcia inicial; e 5) os alunos durante a aula, que
demonstrou a qualidade dos questionamentos feitos
pelas professoras quando a formagdo continuada
passou a fazer parte da rotina de trabalho.

Dilema 1: a relagdo entre o objetivo estabelecido
e o que é avaliado ao final da aula

Nos primeiros didrios, mesmo estando separa-
dos por itens, nio eram claramente definidos os
objetivos, conteddos, estratégias e o que avaliar. O
objetivo dos primeiros didrios da professora P3, por
exemplo, nem sempre estava relacionado a0 movi-
mento, mas referia-se 4 sensacdo e A interago entre
os alunos. J4 em seu didrio 9, a preocupagio foi
além das atitudes dos alunos, centrando-se na
especificidade da Educacao Fisica:“... fizemos uma
andlise do tipo de material utilizado e como ele in-
terferiu no arremesso, na altura, na distincia.”

Dilema 2: a aprendizagem dos termos
especificos da Educacio Fisica

Nos primeiros didrios nem sempre usavam termos
da Educagdo Fisica e confundiam seus significados,
dificultando a explicagdo da atividade. Mais a diante,
além de utilizarem termos mais precisos, tais como
conduzir, driblar, rolar, estafeta, circuito; avaliavam os
alunos de acordo com esse novo conhecimento. Por
exemplo, no didrio 32 da professora P2: “Comegaram
a flexionar os joelhos, arremessar com as duas maos e
perceber a velocidade necessdria (forga) para a bola

A

atravessar o bambolé”.
Dilema 3: estereotipo do género
Nos primeiros didrios das professoras P1 e P2,

consta que as meninas eram separadas dos meni-
nos. P2 conseguiu, nos didrios seguintes, integrar
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os alunos, referindo-se as criangas de maneira ge-
ral. J4 a professora P1, manteve a separagdo, mas
passou a justificd-la. As professoras P3 e P4 nio
fizeram referéncia a separagio.

Discussao sobre os dilemas 1,2 e 3

Nem sempre foi fécil para as professoras relacio-
narem o objetivo estabelecido ao que era avaliado
a0 final da aula. Um dos motivos pode ser o fato de
identificarem quais sdo as dificuldades das crian-
cas, mas nio darem conta da solu¢io do problema.
Identificar a dificuldade j4 é um avango, pois de-
monstra que o foco de atengdo estd voltado para
aprendizagens especificas da Educagio Fisica.

Entretanto, a perda do foco prejudica a auto-
avaliagdo e o planejamento de aulas futuras, pois
deixa de ser feito o ajuste entre o que se pretendia
ensinar e a situagao real encontrada. Torna-se, entao,
essencial a discussdo coletiva, quando sio revistos
nao s6 o planejamento mas, sobretudo, a forma de
implementagao da aula e suas decorréncias.

A reflexao na agao, de LALANDA e ABRANTES
(1996), perdeu o foco principalmente nos primei-
ros didrios, quando se deixavam envolver muito
mais pelo “turbilho de emogdes” que faz parte desse
tipo de reflexdo. Situagio compreensivel, pois, se-
gundo PEREZ GOMES (1992), o profissional encon-
tra-se envolvido na situagdo problemdtica que
pretende modificar, sendo afetivamente sensivel a
todos os obstdculos e resisténcias do momento.

O posterior aumento da coeréncia demonstra o
entendimento da fun¢ao de um planejamento, que
deixou de ser um momento “burocritico” (termo
afirmado pela professora P2 durante sua entrevista) e
passou a contribuir realmente para a aprendizagem
dos alunos, para a avaliagio da aula implementada e
para o planejamento da aula seguinte.

Os termos especificos da Educagio Fisica foram
aprendidos num processo que se observou progre-
dindo com o passar do tempo. Este fato foi ao en-
contro do que diz Zaarza (1994) quando afirma
que, pelos didrios, percebe-se a evolugio do pensa-
mento dos professores ao longo do decurso de tem-
po percorrido. E, de acordo com ScHON (1987a),
este ¢ um caminho de construgio pessoal e por isso
mais lento e trabalhoso.

A separagdo entre 0s sexos, a principio, fazia parte
do planejamento de forma tao natural que nio se
pensava no porqué e nem nas conseqiiéncias dessa
atitude, permanecendo como curriculo oculto. As
professoras P3 e P4, que nio separavam meninos
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de meninas, nao compartilhavam essa decisao com
as demais professoras. A questio de género,
portanto, aparentemente N30 era um assunto
discutido antes da escrita e discussio dos didrios. A
Professora P1 demonstra ter realizado a reflexdo com
didlogo (HarToN & SMITH, 1995), quando, em
didrios subseqiientes, passou a apresentar
justificativas para a separa¢do que fazia. Isto porque
apontou diferentes explicacbes para justificar sua
hip4tese sobre a separagio por sexo.

Dilema 4: adesao ao curso

Somente para a professora P1 nio foi sofrido es-
crever os didrios. Segundo ela: “... foi trangiiilo,
gostoso, uma descoberta saber que a gente conse-
guia fazer tudo isso”. Afirmou que, quando os alu-
nos incorporam a forma de organizagdo da aula,
fica mais fdcil fazer sua implementa¢ao. Também
disse que foi possivel contemplar todos os contet-
dos durante o ano porque o planejamento foi feito
paulatinamente, havendo espaco para as modifica-
¢oes e adaptagbes necessdrias.

A professora P4 chegou a comentar que, mesmo
participando da formagio continuada, a falta de
conhecimento em Educagio Fisica atrapalhou a
implementacdo das aulas. Entretanto, esta profes-
sora entrou em contradigdo, porque também afir-
mou que aprendeu nos encontros de discussao:

No comego a reunido principalmente norteava a
diversificaio de atividade. Porque eu ndo me dava
conta do que eu estava trabalhando, as vezes
repetida...muito repetitivo. E quando a gente se
encontrava l4, nds trocdvamos idéias e
experiéncias.

E sobre a redagio dos didrios diz: “No comego
era uma dificuldade. Depois, como assimilamos os
conceitos e entramos no ritmo, percebi que é mui-
to importante, porque clareia na cabega da gente o
que faremos com as criangas’.

J4 a professora P2, admitiu que no inicio lutou
contra a realizagio do curso, que tinha preguica e
que considerava os planejamentos burocrdticos,
demandando tempo para estudo e planejamento,
além da implementagao da aula.

Discussao sobre o dilema 4
A professora P1 se destacou por lidar de maneira
t30 positiva com um tema novo e exigente como foi a

formagio em Educagao Fisica mediada pelos didrios.
Para ela, embora as quatro professoras tenham
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enfrentado vdrios dilemas, principalmente nos
momentos de implementagio das aulas, estes podiam
ser contornados se a proposta de trabalho fosse
significativa, construida paulatinamente e em
conjunto, como o foi. Além disso, os préprios alunos
acabaram colaborando quando incorporaram a forma
de organizacio da aula. Esta andlise estd de acordo
com SCHON (1987b) que comenta que as reformas
educacionais falham quando os professores nio
participam de sua elaboragdo e apenas as pdem em
prética. Neste curso, as professoras construiram
coletivamente o conhecimento em Educagio Fisica.

Ao escrever e apresentar para o grupo como foi sua
aula, provavelmente as demais professoras sentiam-se
expostas, com medo de enfrentar a opinido dos outros
em relagio a sua experiéncia e de ver suas certezas
questionadas e suas falhas evidenciadas.

Esta resisténcia pode ter sido a fuga das expecta-
tivas que o grupo impde ao professor, citadas por
GOFFMAN (2001). Mesmo estando num grupo de
iguais e sabendo que os didrios nao seriam usados
como forma de avaliagdo pela instituigdo, as pro-
fessoras se inibiram no comego. P2, por exemplo,
considerava o planejamento burocrdtico por deman-
dar tempo para estudo e planejamento, além da
implementagio da aula. Mas admitia sentir pregui-
ca. Na verdade, entdo, nio se tratava de burocracia,
mas de escrever o planejamento e a avaliagio de
cada aula, além de participar das discussdes em gru-
po, o que representava um esfor¢o adicional por
parte das professoras. E nem todos os professores
estao dispostos a esforgos adicionais, pelo menos
num primeiro momento.

Afinal, os préprios autores que defendem o uso
dos didrios como meio de formagio, como ZABALZA
(1994), comentam que escrever didrios ¢ um re-
curso custoso. Pois, implica na continuidade do es-
forco narrativo e lingiiistico para a reconstrugio
verbal de episédios densos da vida. Além disso, nao
¢ fAcil escrevé-los depois de um dia de trabalho
esgotante. O esforgo é maior ainda quando se es-
creve tanto na fase pré-ativa (planejamento) quan-
to na fase pds-ativa do ensino (avaliagao), como as
professoras que participaram desta pesquisa.

Esta é uma limita¢io do trabalho com didrios,
mas deve-se considerar que logo as professoras se
familiarizaram com a dinimica do didrio, reconhe-
cendo nele sentido e utilidade. Isto porque na en-
trevista consideraram que, com o tempo, ficou mais
facil escrevé-los. Além do que, mediante os didrios,
preencheram lacunas de sua formagio, ampliaram
o repertdrio e passaram a ter intencionalidade
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educativa e objetivos a serem alcangados para os
contetidos que j4 ensinavam. Também integraram
a Educacio Fisica as linguagens oral, escrita, do
desenho e do uso da informitica, estimulando o
interesse por essas linguagens. Essa integragao da
Educagio Fisica com as demais linguagens vem ao
encontro do que diz NOvoa (1992), para quem a
formagdo continua deve capitalizar redes de traba-
lho j4 existentes no sistema educativo, investindo-
as do ponto de vista da sua transformacio
qualitativa, ao invés de instaurar novos dispositivos
de controle e enquadramento.

Dilema 5: os alunos durante a aula

As professoras identificaram nos alunos dificul-
dades em habilidades fundamentais como:

* Chutar: “Fazer passe para a dupla, com o pé,
foi complicado, pois nao medem a forga. Chutam
forte, o outro sai correndo para buscar a bola.” (pro-
fessora P1);

* Quicar: Comentdrio das criangas anotado pela
professora P2: “A bola nao volta para a minha mio,
tenho que correr atrds dela.”;

* Rolar: “Algumas criangas nio sabem dar cam-
balhota, se recusaram e outras ficam com a cabeca
totalmente no colchao. Isso assusta, mas nao houve
acidentes.” (professora P1).

Em relagio ao trabalho com ritmo, a professora P2
preocupou-se com suas variagdes. J4 as professoras P1,
P3 e P4 trataram das atitudes dos alunos, principal-
mente nos ensaios da quadrilha para a festa junina.

As professoras também identificaram as princi-
pais dificuldades do trabalho com:

* Jogos: “O comego do jogo de futebol ficou con-
fuso. A maioria corria atrds da bola, chutando de
qualquer jeito e alguns nem se mexiam” (professo-
ra P2);

* Circuitos: “Algumas criangas completavam o
circuito todo, mas outras sé iam onde mais gosta-
ram (corda baiana e dependurar na corda deitando
o corpo)” (professora P1);

* Estafetas: “As criangas ao retornarem para a
estafeta ndo ocupavam o mesmo lugar na fila” (pro-
fessora P4);

* Tarefas: “Algumas criangas nio trocavam de
tarefa, ficando onde mais gostaram (cambalhota e
raquete com bolinha)” (professora P1).

Jda preocupagio da professora P3 era com seu modo
de ensinar. N2o conseguia ensinar alguns jogos, criava
estratégias de aula complicadas, dava muita atengio
aos detalhes, exigia extrema organizag¢io da turma,
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ou era muito diretiva em seu estilo de ensino. Mais a
diante, passou a explicar a aula para as criangas antes
de safrem da sala, em alguns momentos delegou aos
alunos parte das tarefas de organizagio e deixou as
criangas explorarem os materiais.

Afora as dificuldades relacionadas a aprendizagem
dos alunos, as professoras relataram dificuldades
externas 2 aula. Desde a falta de voz ou disposi¢ao
fisica; atrapalhar as professoras ao pegar o material ou
dar aula perto das outras salas; até nio ter tempo
suficiente para pesquisa, planejamento e avaliagdo:

Em educagio fisica nem sempre d4 tempo para
fazer o planejamento e a avaliagdo. Para
pesquisar, trabalhar com a crianga, retornar, ver
aquilo que foi legal, o que nio foi, tirar, traba-
lhar mais com aquilo que pegou bem, digitar
no computador. Isso se repete em ciéncias na-
turais, em ciéncias socias, em matemdtica, em
artes. Entdo contemplo mais algumas coisas,
priorizo e os outros nao d4 tempo para inserir.
Muitas vezes a JEI tem interferéncias, nao d4

para passar tudo. (professora P1)
Discussao sobre o dilema 5

Escrever sobre a dindmica dos alunos possibili-
tou s professoras pensarem sobre as principais di-
ficuldades destes durante a execucio de habilidades
fundamentais e sobre o trabalho com ritmo, jogos,
circuitos, estafetas e tarefas. Portanto, este dilema
representou um momento {mpar de reflexdo entre
as professoras e o formador durante os encontros
de discussao; e demonstrou a qualidade dos
questionamentos feitos pelas professoras quando a
formagdo continuada passou a fazer parte da rotina

Consideracoes finais

Esta pesquisa evidenciou alguns aspectos relevan-
tes para a metodologia do ensino em Educagao Fi-
sica Escolar, como: a importancia do jogo para
ensinar aos alunos questdes sobre compreensao,
construgao e respeito a diversas regras; o desdobra-
mento de um conteddo, apresentando-o em duas
aulas; a variacdo das estratégias possibilitando a
ampliagdo do repertério do professor; a participa-
¢ao das criancas no processo de avaliagao das aulas.

Além disso, depois de vencida a resisténcia inicial,
as professoras perceberam que o ato de escrever sobre
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de trabalho. Embora a reflexdo tenha se limitado
ao tipo descritivo (HATTON & SMITH, 1995).

J4 a professora P3 apresentou dificuldade em
identificar os aspectos relevantes em sua aula e es-
teve envolta nessa confusio mental em diferentes
momentos. Refletindo sobre seus didrios nos en-
contros de discussao, tomou consciéncia sobre seu
estilo de ensino diretivo e passou a escrever propos-
tas de modificagoes para sua agao. Porém, embora
conseguisse lembrar dessas propostas, apresentou
dificuldade em colocd-las em prdtica.

Embora seja possivel as professoras trabalharem
alguns dilemas externos 2 aula, ¢ importante relembrar
PiMENTA (2002) que destaca as condi¢des necessdrias
paraa efetiva¢io da prtica reflexiva. Segundo a autora,
s30 necessdrios apoio pedagdgico e material, elevagio
salarial, permanéncia das equipes escolares na mesma
escola e jornada de trabalho completa.

O apoio pedagdgico e material foi citado pelas
professoras ao se referirem a importincia da pre-
senga do formador e a riqueza de material que pos-
suem. Também se manifestaram reivindicando
melhores saldrios. A jornada de trabalho completa
supde tempo suficiente para todas as atividades, sem
ter-se que priorizar algumas dreas do conhecimen-
to em detrimento de outras, assim como fizeram as
professoras. E a permanéncia da equipe escolar na
mesma escola foi um pré-requisito para que o cur-
so acontecesse. Isto porque parte do trabalho ¢ per-
dida quando uma professora deixa a escola para
ocupar vaga em outro local.

Esses fatores externos a aula sao de responsabilidade
do poder publico, mas devem ser evidenciados e
discutidos durante a formagao continuada para juntos
se pensar em possiveis encaminhamentos.

a propria prdtica as levou a aprenderem mediante
suas narragoes, possibilitando a superagao de vérios
momentos dificeis presentes nas aulas.

Nos espagos de discussdo, as professoras
conseguiram se distanciar de suas préprias agoes,
idéias e crengas, expondo e examinando suas teorias
prdticas, percebendo suas falhas e aprendendo umas
com as outras. Houve momentos de reflexo na agao
praticados pelas professoras que se esforcaram em
solucionar problemas no “calor” do momento em
que estes se apresentavam. Entretanto, a andlise mais
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objetiva pdde ser realizada “a posteriori”, com maior
organizacio das idéias.

Por outro lado, embora as professoras tenham
aprendido vdrios aspectos sobre planejamento e
implementacio de aulas de Educagio Fisica, a re-
flexdo escrita limitou-se, em sua maioria, a catego-
ria descritiva. Nem sempre as professoras buscaram
solugdes para os problemas encontrados. Este ni-
vel téenico de reflexdo prevaleceu apesar das dis-
cussoes coletivas, baseadas na leitura dos didrios,
quando eram abordadas as inteng¢oes planejadas e
as aulas implementadas.

A auséncia da reflexdo critica, que envolve a di-
mensio sGcio-politico-histérica, pode se dever ao
fato das professoras evitarem um confronto com as
colegas do curso, com o formador e com a institui-
¢do para o qual trabalham, quando so tratados di-
lemas da prdtica pedagdgica que envolvem questoes
morais e éticas, por exemplo.

Para futuros trabalhos que analisam a reflexao dos
professores mediante didrios, devemos considerar que
a capacidade de reflexdo pode ser estimulada com ex-
periéncias que desenvolvam habilidades metacognitivas

Abstract

Formacio continuada em educacao fisica

(Hacrron & SmrTH, 1995). Isto significa estimular o
engajamento das professoras na leitura de artigos-cha-
ve sobre reflexdo e sobre métodos facilitadores da re-
flexao, o que poderia tornar mais claro os conceitos,
possibilitando sua aplica¢do pelo grupo.

Finalizando, um tema que parece ser relevante é a
questao sobre quem deve desenvolver a Educagio Fisica
nesse ciclo de escolarizagdo: professor generalista ou
especialista. Sabe-se da deficiéncia na formagao das
professoras generalistas (FERrRAZ, 2000) e pudemos
entender melhor, com os resultados aqui apresentados,
a possibilidade e a dindmica do trabalho de Educagio
Fisica ministrado por esses professores.

Todavia, evidencia-se a necessidade de se pesquisar
esse aspecto a partir da perspectiva do professor
especialista da drea. Em que pese o Referencial
Curricular Nacional para a Educagio Infantil - Brasi.
(1998) indicar que, nesse ciclo de escolarizagao, nao é
recomenddvel a presenca de especialistas, pode-se
questionar essa proposi¢ao considerando-se temas do
trabalho com Educacio Fisica, tais como: natureza
especifica do contetido e estratégias préprias de ensino,
além da formagio dos professores.

Continuing physical education course for preschool teachers: the diary writing interpretative research method

This work investigated the thinking process of four teachers from a public preschool (EMEI) at Séo
Paulo based on the research method of diary writing interpretation during continuing physical education
course. It was analyzed patterns, tasks and dilemmas registered on the class diaries and data obtained
by the interviews content analyze method realized by the teachers. At the beginning of registration the
objectives and class content did not appear on teacher's evaluation that was focused on the emotions
making up the reflexion in action. When the writing of the diaries and the collective discussions became
part of their working routine, they could notice the main student's difficulties related to fundamental
skills, rhythm activities and games. The teaching styles Tasks (circuits and learning stations, i.e.) and
Self guided discovery were then applied and considered efficient. Rules games contributed in discussions
about understanding, building and respecting of many social rules. There were difficulties extra- class
(low salaries, difficulties on literature access, i.e.) that showed the material and pedagogical support
importance (full-time employment of the teachers at only one School, i.e.). It supposes that the teacher's
needs enough time for all activities involved on teaching. Then, with the children involved in the decisions
during classes, it became possible to understand their thinking pattern, contributing with the class
goals and making the planning and reflexion easier for the teachers.

Uniterms: Teacher's formation; Class diary; Preschool; Physical education.
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