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1 NOTAS INTRODUTORIAS

Nessa comunicac¢ao discutimos momentos de mudatgafrmacao de um professor
de Educacdo Fisica em seus primeiros anos derear@iprofessor compartilha a autoria
desse texto com sua orientadora de mestrado @garticao foi defendida recentemente. Por
isso utilizamos, nessa escrita, a primeira pessgauwtal e ndo a primeira pessoa do singular,
caracteristica dos estudos de desenho autoetremyrafi

O principal objetivo do estudo fatompreender de que modo um professor de
Educacdo Fisica principiante que construiu sua tdeEde em cultura diferente da
experienciada na zona rural, constréi a sua doc&mmste contexto, tomando como base o
seu percurso formativo e o processo de construgdiona Projeto Politico-Pedagaogico (PPP)
orientado pelos principios da Educacdo do Campaoproprio professor procurou encontrar
as alternativas capazes de enfrentar o choque atidade (TARDIF, 2002) caracteristico
dessa fase da carreira docente. Assim, ao assengiy®0o objeto do seu préprio estudo,
objetivou encontrar, na interpretacdo do seu psoctwrmativo e na compreensao da sua
trajetéria como professor iniciante na zona rural, resultado formativo. Esse delineamento
confere a esse estudo, acima de tudo, segundo (RiX<Y), a caracteristica de um projeto de
formacéo.

A autoformacao, um objetivo que orientou essedesté entendida por Pineau (2010)
como um processo de formacgédo dos docentes soli& gkssi proprios. Representa um ato
pelo qual o sujeito (auto) conscientiza-se e imftige 0 seu proprio processo de formacao pela
tomada de consciéncia de suas acdes de modo ingiroad assumirmos a formacéo dos
sujeitos por meio da autoformacéo, defendemos silplidade dos sujeitos autonomizarem e
compreenderem a sua trajetéria por meio de pernemesstratégias de autorreflexéo,
projetando essas aprendizagens também para aexpeéncias de vida e profissionais
subsequentes.

A natureza autorreferente desse estudo, explécitad escolhas tedrico-metodoldgicas
adotadas e construidas, evidencia, para o promoefessor, dilemas, convicgcdes mais

profundas, regimes de verdade, ideais de bem @senmuns, interpretados em relacao



dialégica com a cultura do local, nesse caso, cqbprio campo empirico do estudo. Isso
significa reconhecer e reafirmar que existe umassatiavel relacdo de interdependéncia
entre os polosauto e ethos na construcdo de entendimentos a respeito do oolgjet
investigacao (ELLIS, 2004).

No caso desse professor principiante, as heteeagéexperiéncias profissionais
anteriores a docéncia nessa escola do campo adrdrib significativamente para reverberar
davidas, questionamentos e dilemas tipicos dessada carreira docente. O processo da
dissertacdo de mestrado, iniciado em 2010, ao lplitssi cruzar experiéncias profissionais
anteriores com as daquele momento, permitiram-dinealz a si proprio.

A experiéncia docente autoinvestigada ocorre era @sgola localizada na zona rural
de um municipio do Vale dos Sinos/RS, contrastammio o contexto urbano de origem do
professor. Nesse lugar, o professor sentiu-se aamaujeito sem experiéncias pessoais e
profissionais capazes de constituirem pilares dentacado para o seu trabalho e para o
entendimento de si proprio. Dado o sentido amplocdoceito “Escola do Campo” e o
aspecto multicultural desse universo, demarcames rgsse trabalho, estamos nos referindo
a um municipio com base soécio-historica e matriucal enraizadas na imigracédo alema dos
anos 20 do século XIX.

Ao ingressar nessa escola do campo, o professeopa compor um colegiado que se
encontrava, pela primeira vez, construindo um RyoRolitico-Pedagdgico orientado pelos
principios da Educacdo do Campo. O projeto da &saobjetiva valorizar a historia, as
particularidades e as oportunidades profission@segntes na cultura local. Nesse momento, a
comunidade escolar discutia, portanto, de formatiMgj e intencional, sua prépria identidade
(VASCONCELLOS, 2002). Fato que também se constignu uma oportunidade para o
professor compreender sua experiéncia docentealingcia prépria escola de modo mais
expressivo.

A Educacao do Campo tem sido compreendida pelososidegais que a amparara,
especialmente as Diretrizes Operacionais para @&d€do Basica nas Escolas do Campo
(2002; 2008) aprovadas pela Resolucdo CNE/CEB, aome estratégia de desenvolvimento
socioecon6mico do meio rural e de fortalecimentenidario dos estudantes dessas
localidades. Segundo Hage (2011), esse respal@b degonsequiéncia das mobilizacdes de
movimentos sociais em prol do campo, principalmgreia proposicdo desses coletivos de
inovacdes que atentem a diversidade sociocultarabthpo no Brasil.

O permanente estado de suspeicdo e de inadequagéon a quem chega num

contexto que néao identifica como seu, foi signthica para compreender o processo de



construcdo de identidade (do campo) no qual essdaesncontrava-se. As inovacdes e 0S
momentos de mudanca de um estado de significagaoop#o caracterizam os momentos
institucionais que melhor expressam o que Ball 91 @9®&nomina de micropolitica da escola.
Compreender esta micropolitica exige desvelar odlits potenciais ou em curso, bem
como as lutas por poder e por representatividadiscps travadas nas relacdes interpessoais
e intergrupais de seus membros.

Para entender esse sujeito, um professor mulidcemarcado por identitizaces
diversas, recorremos ao conceito de “Homem PI{ts®HIRE, 2001). Um Homem Plural é
um sujeito que, inserido na “arena micropoliticad dscola, manifesta ideais prévios,
convicghes e tendéncias que o orientam a um detadmipensamento e a empunhar uma
“bandeira” politico-ideolégica especifica. Essaspdsi¢cbes, quando emergem no bojo da
disputa politica no interior de um projeto de eacado determinantes para entender as
escolhas, as aliancas e os movimentos de rupterasge sujeito assume.

Ao quadro que apresentamos, soma-se a dificultiéstérica dos professores de
Educacdo Fisica para compreender a escola e sggndi docéncia no ambito da cultura
escolar. A Educacéo Fisica € um componente cuariggralmente reconhecido no contexto
das comunidades escolares e locais como periférimmm pouca representatividade politica
no curriculo. A forte tendéncia autoafirmativa dscigblina (BETTI, 2009) também tem se
mostrado, nesse sentido, pouco flexivel na corgrde um cenario diferente no contexto da
escola.

Por outro lado, no que tange a formacdo de prafessas politicas educacionais
brasileiras permanecem com um viés urbano. Formesfegsores despreparados para
trabalhar e valorizar a cultura do campo como espa®prio de vida, proficuo em
alternativas e possibilidades. A insercao profissiodos docentes exige politica de
acolhimento com claros objetivos e recursos teériEoum processo continuo. Os professores
principiantes sdo profundamente dependentes d@sseanismos de ajuda garantidos na
politica de insercéo definida pela escola na quelam sua carreira (MARCELO, 2009). Em
se tratando de um professor recém-formado e quessg numa escola do campo, vemos,
portanto, esses desafios como ainda maiores, tendwista a complexidade em aliar a
formacao docente a reforma institucional.

O processo de pesquisa aqui descrito refere-gpegiéncia dos trés primeiros anos de
docéncia de um jovem professor de Educacéao Fisiva ®scola do campo. Por meio de uma
autoetnografia, o professor constroi dilemas easisg a partir de sua pergunta inicial: de que

modo ele, um professor principiante e detentorrda wdentidade marcada por significativos



eminentemente urbanos, significa e projeta a so@nibia em Educacdo Fisica em uma escola
do campo que se encontra em processo de demardac&aa identidade por meio da

reconstrucéo de um Projeto Politico-Pedagdgico?

2 METODOLOGIA E PROCESSO ANALITICO

Esse estudo foi construido a partir de duas neasatiuma autobiografica e outra
autoetnografica, tendo a escrita da primeira naeraervido como um dos aportes para a
construcdo da segunda.

Por meio da narrativa autobiografica de formacd®SSO, 2010), o professor
principiante objetivou tomar conhecimento das ppais marcas constitutivas da sua
identidade docente, recorrendo, para isso, as iérp@&s pessoais e profissionais anteriores
ao seu ingresso nessa escola do campo e que eteortEntificou como mais significativas.
Este professor procurou descrever e reescrevers esgaeriéncias, revelando saberes
construidos e a direcdo que adotou para desenvolgeu trabalho pedagdgico. Segundo
Josso (2010), a construgcdo de uma narrativa é em girocesso (auto) formativo, uma vez
que permite ao sujeito rememorar e, com isso,drgtar e resignificar o seu préprio percurso
formativo. Corroboramos também com o pensamentoedgs, Smith e Sparkes (2010) que
entendem que o individuo ao narrar-se, explicfieogecdo da sua identidade.

A narrativa autoetnogréfica, por sua vez, foi canda a partir da andlise de dois
instrumentos de coleta de dados/informacdes: aadativa autobiografica de formacéo; b)
de um diario de aula autobiografico (ZABALZA, 1994Por meio do diario de aula, o
professor-investigador descreveu e refletiu, arpadat sua otica, o processo de construg¢do do
PPP da escola do campo da qual compunha o coledpadate.

Segundo Ellis e Brochner (2000), em uma autoetfiagra pesquisador € o proprio
fendbmeno do estudo, passando ele a estar complag@aréiculado ao objeto de investigacao.
O professor sujeito desse estudo empreendeu-se aesafio objetivando o que Spry (2001)
sugere como uma das possibilidades a serem al@pad investigagbes com esse desenho
metodoldgico: garantir mudancas de consciéncia gaoho de novos conhecimentos
pedagogicos e habilidades ao pesquisador. Peldaésmnstrucdo da autoetnografia esse
sujeito projetou uma experiéncia de desvelamentsi gara si, cujo objetivo foi o de efetuar
tomadas de consciéncia autorreferentes desencadsatdoprocessos de autoconhecimento e
autoformagao.

A autorreflexdo foi exercitada através da rotirea abcrita de um diario de aula



autobiogréfico, sugerido por Zabalza (1994) cometrimento de formacdo para os
professores. Segundo o autor, essa € uma estrgtégiermite aos docentes (especialmente
os iniciantes) explicitar a sua visdo da realidadeque vive. A logica formativa do diario
esta no fato do professor, ao narrar a sua expa&ijéeconhecer a si proprio, favorecendo a
reflexividade na acdo pedagdgica e a consequetdeagsciéncia das suas possibilidades de
intervencao, especialmente no contexto das aulas.

A intensificacdo da reflexividade oportunizadaapelscrita do diario de aula foi
fundamental para os exercicios répensar e repensar-gplicitados por esse professor na
narrativa autoetnogréfica. O percurso formativasieado pela construcdo das duas narrativas
fez emergir sentimentos, ideais e projecfes quandm foram trazidos a tona, mudaram a
forma como esse professor se posicionava anteadpectos importantes para esse estudo: a

Educacdo do Campo e a Educacéao Fisica escolar.

3 A CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE PARA O CAMPO

O exercicio da docéncia embasado em um Projettidegbedagdgico de Educacéo
do Campo, segundo Ribeiro (2007), conta com inumelesafios. Entre eles destaca a
precariedade de recursos e de estrutura para diraenmto dos estudantes dessas localidades
e, principalmente, as lacunas de formacao docania,vez que os cursos de pedagogia e as
licenciaturas ndo incluem a Educacgédo do Campo es@eariculos e 0s cursos de agronomia
nao incluem a formacéo pedagdgica. Arroyo (2008),sua vez, defende que, os projetos de
procurem aproximar os estudantes dos seus processtadores do campo para escolariza-
los. Segundo ele, as vivéncias campesinas comstiigesujeitos em suas dimensdes sociais,
politicas e culturais, o que faz do processo dénen® aprender no campo, um desafio
diferente das demandas da educacéo tradicioneth@campo, por vezes desafia os padroes
livrescos e instrumentalizados que as politicasodeacao de professores e as politicas de
gestdo pontuam como necessarios para a garargizsdmw-aprendizagem no ambito escolar.

O principio fundante da concepcdo de ensino adofsda escola do campo do
municipio que investigamos, a partir de janeir®2@&0, € o compromisso em oferecer uma
proposta de ensino articulada a cultura da loaddidgue permita aos estudantes sentirem
reconhecidos 0s seus habitos, vivéncias, conhetisiemabilidades e competéncias. A
perspectiva dos gestores é que esse novo PPP aosiestudantes valorizar as suas raizes
identitarias, procurando estimuld-los a permaneeeregido e a seguir as tradigdes locais.

Consideram que uma maior qualificacdo intelectualprefissional desses estudantes



representara também um futuro mais pujante pareatidade.

A analise da narrativa autobiogréfica evidencia querofessor trouxe para essa
experiéncia docente e para a cultura dessa esmat@cimentos que, a principio, facilitaram a
sua compreensdao tanto do contexto escolar quantaltlaa local. Isso porque durante trés
anos fora bolsista de iniciacdo cientifica num Rapm de Pd6s-Graduacdo em Educacéo,
tendo trabalhado em pesquisas que justamente tirdeano propdsito compreender 0s
processos de recontextualizacdo das politicas eidneds atuais, no ambito das escolas
publicas de um municipio da Regido Metropolitana Rteto Alegre/RS. Pesquisas que
concluiram, entre outros resultados, que a cor&irggletiva e democrética dos PPPs das
escolas representa uma alternativa capaz de constgessos escolares sinérgicos entre 0s
professores e as comunidades escolar e local.t&miwe pelo fato do professor estar pela
primeira vez assumindo o trabalho docente, essalsecomentos e essa experiéncia foram
insuficientes para superar os desafios profisssoti@iexperiéncia que se iniciava.

Os seis primeiros meses de docéncia foram das#iSes para a construcéo do projeto
da “Escola do Campo”. Nesse processo, a comunidafieiu que o curriculo escolar
organizar-se-ia pelas diretrizes do ensino poreposj A carga horaria das aulas foi ampliada
para turno integral, trés vezes por semana. Nds&ssnovos turnos foram alocadas as
“disciplinas-ancora” para a identidade de Escola @ampo, onde o0s professores
(identificados com a cultura da zona rural) paseadrabalhar exclusivamente com saberes e
praticas do campo.

Com esse pensamento, 0s gestores escolares eatendee essa “nova escola”
necessitava, além de um novo arranjo politico, gégiao e curricular, também de um novo
tipo de professor, desafiando os membros do seagieolo a assumirem un@entidade do
campo

Passados esses seis primeiros meses, ja bastanliarizado com a escola e com o
local, o professor principiante tomou para si oaflesde tornar-se um professor do campo.
Entretanto, seu capital cultural ndo continha nsgee remetessem a essa cultura. Entendia
que a reflexdo sobre essa experiéncia, oportunadaconstrucao da sua propria dissertacao
de mestrado, iria trazer-lhe “naturalmente” a “oetp”.

Estimulado pela crescente reflexividade — dectereta escrita do diario de aula
autobiogréfico e a apropriacdo de algumas categgdogpensamento de Santos (2000, 2010)
— 0 docente se viu desafiado a repensar a es@lsua propria participagdo em um projeto
como esse. Dentre as grandes tomadas de consdi€alizadas pelo professor destacam-se a

percepcdo de que: a) a maioria dos estudantessdak® do campo possuia subjetividades



influenciadas por significativos hibridos; b) a Edgdo do Campo, nos moldes em que estava
sendo configurada, impedia os professores “forasteicomo ele, de colaborar de modo
efetivo com o processo; c) o professor principiares poucos, deu-se conta da sua

incapacidade de assumir uma identidade do campo.

Estive pensando sobre a minha docéncia e o presendesejo de ser um professor
do campo. Avaliando-me criticamente, ndo sei a& gpnto sou o contraponto. Eu
ndo sei se sou um professor da cidade, uma alleanéfboa ou ruim), aos
professores do campo. Eu sou, antes de tudo, ufespoy principiante. Portanto,
encontro-me no estagio de encontrar minhas pauntasis caminhos e minhas
concepcdes. O que trago comigo sao disposicdespsi&bcultura da cidade, porém
a docéncia esta sendo forjada aqui, no campo. geehiopassasse a trabalhar em
outro local, em outra cidade qualquer, ao que redarcom mais seguranca, seriam
as experiéncias exitosas que tenho tido aqui resgsaco. E paradoxal, mas para o
campo eu sou da cidade e para a cidade possivelreané seja muito do campo
(registro em diario de aula em quinze de julho @ELR

Ficou evidenciado, a partir dessas percepcoesaquamstrucdo de uma identidade é
um processo negociativo, dependente do interesseddoduo em assumir essa condicédo —
identidade para si — mas fundamentalmente tambémeabmhecimento desse individuo por
parte dos demais membros pertencentes a essaacdlidentidade para os outros (DUBAR,
2005). Convicto da impossibilidade de ser recordecomo um professor do campo pelos
professores detentores dessa alcunha (os nasdiolesqee ainda moram na regido), o
professor remontou a sua estratégia politico-pagiegdafastou-se da tentativa de tornar-se
professor prioritariamente identificado com a aatlocal, para assumir-se como forasteiro e,
assim, pleitear maior atencdo a diversidade culexatente no interior dessa escola do
campo.

A autorreflexividade, o pensamento mediador e \@ndia cosmopolita aberta a
diversidade e a diferenca defendida por SantosOj2@INo6voa (2011), fizeram o professor
pensar diferente. Passou a ver a Educacéo do Camg@lecida ndo somente quando procura
reconhecer o individuo do campo como diferente, m@asbém quando identifica, na
diversidade cultural, uma possibilidade de aberdralidlogo com os que ndo compartilham
das mesmas visdes de mundo. Suas novas convicgess eagdes passaram a priorizar as
aprendizagendesde campo e ndo apenas as aprendizagaresocampo, entendendo dessa
forma, aproximar-se de atender a diversidade @allpresente nos diferentes extratos sociais

da comunidade local.

4 OS DILEMAS DA CONSTITUICAO DE UMA DOCENCIA PARA E A PARTIR DE
DIFERENTES CONCEPCOES DE EDUCACAO FiSICA ESCOLAR



Durante muitos anos de sua vida, o professor r&dgtido, sonhou ser um professor
de Educacéao Fisica escolar. Tempo em que viveperiércia de ser treinador de categorias
de base de uma equipe de Futsal, em ambito compefite certo modo, naquele momento
reproduziu as “graméaticas” existentes e tidas cgélmlas no mundo do esporte como, por
exemplo, os principios da meritocracia.

Essa perspectiva politico-pedagodgica distanciodede quando, na graduacédo e na
experiéncia como bolsista de iniciacao cientifa@heceu aportes tedricos tais como Kunz
(2006) e Coletivo de Autores (1992), que Ihe moatrao carater nocivo dessas experiéncias
e praticas de esporte na formacao e na educacawiaasas e dos adolescentes. Distanciou-
se, com isso, de perspectivas teoricas cujos eefoquiorizam a construcdo do gesto
técnico/motor.

A vontade de assumir uma perspectiva critica panmasino da Educacao Fisica escolar
foi pensada desde o momento do seu ingresso nka é8cos da sua primeira experiéncia
docente. Entendeu que trabalhar nessa perspeda@&@cd-pedagogica fazia especial sentido
para essa escola, entre outras razdes, pelasutmitades da regido: raizes germanicas e
zona rural. Entre os principios curriculares destas por essa teoria, 0 que mais influenciou
0 pensamento desse professor foi a apregedelsincia social dos conteudasi seja, que 0s
conhecimentos trabalhados na escola contemplemtexto sécio-histérico das localidades.

Assim, introduziu no debate das aulas de Educ#&géica elementos da cultura
corporal do mundo rural, incluindo saberes e paétido campo. Em outras palavras,
empenhou-se em discutir e compreender a cultupoardo movimento do/no campo. Esse
pensamento foi favorecido pelo interesse da eseota assumir um ideéario politico-
pedagogico de Escola do Campo, a partir da reagedd das bases curriculares e do préprio
PPP.

Pensar em uma Educacado Fisica escolar do campsgwnentendimento e naquele
momento, era colocar-se contrario aos conhecimesfoscificos dessa disciplina que julgava
nao fazerem parte do patrimonio cultural local.

Contudo, esse professor, especialmente em fungdautbrreflexdo decorrente da
redacdo do diario de aula, percebe, aos poucos, nuitas das escolhas tedricas e
metodoldgicas que ele e a escola assumiam naoiaterddiversidade cultural presente na
escola. Os estudantes ndo eram “apenas do campotosvdeles inclusive ndo tinham
identificacdo alguma com essa cultura. Ele, enp@ssou a julgar estar assumindo uma

perspectiva de ensino incoerente com o contextal leccom os estudantes com o0s quais



trabalhava.

Essa tomada de consciéncia o fez contestar asn@es de “oficializar-se” como
docente de uma determinada perspectiva tedricodoiéigica para o ensino da Educacao
Fisica na escola. Sentia que isso o distanciavateleder a diversidade que compunha
especialmente o quadro discente dessa escola dpocath direcionamento com que
embasava 0 seu trabalho docente voltava-se a cplateram maior medida as suas
convicgbes prévias do que as necessidades e igades que escola e cultura da
localidade apresentavam. Rodrigues e Bracht (2Gff)iados no pensamento de Bauman
(2001) afirmam que a modernidade Liquida ao pockegue conceitos basilares da ciéncia e
da cultura, impactaram a funcéo social da Educkgsioa na escola. Esse periodo, chamado
de “era de incertezas”, entendem os autores, dkBitiza pretensdes de totalidade, o que néo
nos permite pensar em uma “Educacao Fisica ofjd@l'tomo ocorreu durante grande parte
do século XX — higienista, aptiddo fisica/saudespogivizadora para citar alguns dos
impactos mais fortes. Essa reelaboragéo faz de esmtdalocus particulares de “producédo
cultural (RODRIGUES E BRACHT, 2010, p. 96)". Assimforma de insercdo da Educacéao
Fisica em uma determinada cultura é seleciona@alaborada de acordo com os diferentes
interesses dos seus agentes, tais como professstadantes, gestores, comunidade local,

entre outros.

O que vejo que deve ser considerado nas aulasu@aéab Fisica sdo os impactos e
procedéncias culturais destes jogos no mundo de&ede uma significativa
dimensédo é a cultura do campo. Por isso, preteaAdofechar as possibilidades a
esse espago, pois 0 campo, no meu entendimentoden@ser sé o fim, mas o
meio. A partir dele para qualquer lugar. Olhos nmdo, pés no campo. Valorizar as
raizes, mas também todas as projecdes que esigogspanite alcar. Portanto, se
tiver que responder, o que é a Educacdo Fisicaadpa@ €é aquela capaz de
fundamentar os temas e organizar a discussdo em danrelacdo entre pratica e
contexto (registro em diario de aula em vinte e dé outubro de 2011).

O repensar tedrico-metodologico que incidiu, ntaeto, lhe colocou diante de um
grande desafio: encontrar nos gestores e no cdlegiaessa escola, espagco para materializar
politicamente o processo de renovacao pelo qualapas Teve que para isso “enfrentar”
argumentativamente uma proposta pedagogica quenedeno havia ajudado a construir e
materializar, que era bem aceita pela comunidactdagse que, até aquele momento, nao era
objeto de contestacdo de parte alguma. O professonm registro em diario de campo,
explicitou a dificuldade que projetava encontrgvagtir da condicdo dilematica na qual se
colocou: “A micropolitica dessa escola oportunizpago para a polifonia, muito embora

saiba o quao ardua sera a tarefa de tornar audtiveelvoz quando todas as outras “cantam”



em unissono” (registro em diario de aula em deedsenovembro de 2011).

O pensamento de Santos (2010) ajudou-o a naoastiafle pensar que o campo
trazia em si valores importantes de serem trabathad escola, mesmo para estudantes que
nao tinham uma identidade marcada pelos signiWicatida zona rural. Experiéncias e
tematicas relacionadas aos objetos tedricos daagéad-isica, construidas e desenvolvidas
em outras culturas e contextos podem, a partiredess novo entendimento, fazer especial
sentido também na zona rural, desde que reinven&dasignificadas pelos elementos que
demarcam a cultura do campo. A tentativa de mezlaa a pluralidade do mundo com a
especificidade da zona rural fez o professor erpartar o exercicio da docénaasdeo
campo Em outras palavras, uma docéncia cosmopolita, izaldora das raizes locais, mas
também interessada em projeta-las @déan do campoaberta ao mundo como forma de

manter-se em constante renova(;éo.

5 NOTAS FINAIS: REPENSAR E PROJETAR A EDUCACAO DO CAM PO EA
EDUCACAO FiSICA ESCOLAR A PARTIR DE UM HORIZONTE
COSMOPOLITA

O processo de autoformacdo aqui relatado € de rofesgor iniciante, cercado de
dilemas, que se encontra numa escola em clima damga, em uma cultura contrastante
com a sua. Um percurso que, quando iniciado, fosa@o a partir de frageis convicg¢oes e
que a autorreflexividade incidida sobre ele alteatgumas “rotas”. Um professor que se
repensa para deixar de pertencer a “um lugar’eatdndo e celebrando o “néo lugar” que
aos poucos viu se encontrar; que se abriga nogdidkflexivo e caminha em dire¢cdo a uma
identidade cosmopolita.

Pensar-se cosmopolita, no sentido em que estarabalitando, ndo representa
defender uma abertura indiscriminada das barrem&re as culturas ou o fim das tradi¢oes.
Os pensamentos de Santos (2010) e Novoa (2011guabnos apoiamos para pensar O
cosmopolitismo, tém como caracteristica fundantal@rizacdo da diferenca.

A reflexdo propiciada pela escrita do diario deaaalitobiografico do percurso de
construcdo de um PPP orientado pelos principiosnae Educacdo para o campo fez esse
professor aprender com o proprio caminho que wildm olhar para tras, viu o sentido e o
“nao sentido” das suas escolhas, ponderou suas ag®reendendo o que vivia, projetando
mudancas, renovando perspectivas. Assim, optou (pQr pensar-se docente ante um

horizonte cosmopolita. Os novos conhecimentos érmexgdes empreendidas por esse



professor a partir do processo de autoformacdaafizeno reinventar a si proprio. A
percepcdo da sua incapacidade em assumir uma daeatidocente do campo e a
reivindicacdo por maior reconhecimento da divemsdaultural existente nessa localidade
foram as principais tomadas de consciéncia prodszigor ele nesse processo. Estas
operaram mudancas significativas na forma com@aésou a compreendeilEducacdo do
Campoe aEducacao Fisica escolar

Nesse estudo, encontramos um professor que proquuo um “encaixe” (uma
docéncia do/para o campo), estabelecendo comawabpsumir um lugar em uma cultura
especifica. Em uma sociedade liquido-moderna cogaracterizada por Bauman (2008), as
escolhas identitarias sdo possiveis e acessivaisingividuos, porém derretem-se com
rapidez, dificilmente podendo servir como projedesvida. Segundo o autor, encontramo-nos
em um perene “desencaixe”, onde nenhuma “caixalidaso suficiente para nos enquadrar.
Os homens estdo em intermitente transito, assunanitkxibilidade como projeto, vivendo
de escolhas, sempre em busca de um novo “encanesino sabendo que nenhum deles sera
enfim definitivo. Seu lugar, assim, € na estradgr@iessor sujeito do nosso estudo, ao se
defrontar com os seus dilemas — uma condicdo peatedr (auto) reflexdo — pensados a
partir das duas narrativas que produziu, indicdlf@ms caminhos e as encruzilhadas dessa
estrada. Mais do que ser um professor do campajidewiorizar constituir-se um professor
cosmopolita (NOVOA, 2011), isto é, atento & cultameal, mas, sobretudo, a diversidade
epistemoldgica, cultural e social do mundo.

Quanto a Educacao do Campo, esse professor pamigpno nosso entendimento, ao
fazer uso da sua ‘“identidade forasteira” para tiis@s escolhas politicas e pedagdgicas
adotadas pela escola, mais do que “macular’ a reulkocal, procurou complexifica-la,
oferecendo significativos externos que a fortaleees e a renovassem como discurso
politico. Seu movimento também foi uma tentativantenter seu discurso coerente com a
proposta de Educacdo do Campo, mesmo sem condledss “um deles”. Esse professor,
em resumo, tem procurado no déous defender a construcdo de um mundo dialdgico,
aberto a diversidade e a solidariedade intercujtssim como também as diferencas
presentes no interior dessa cultura. Propdem-sanstrair um conhecimento cosmopolita,
vivido e intermitentemente resignificado numa enithada de saberes.

A formagdo docente, no pensamento de NoOvoa (2041)ontemporaneidade
pedagogica — 0S novos tempos em que as escolasenejecontram — exige professores com
identidades plurais, capazes de traduzir o logalogetar formas alternativas e coerentes de

compreensao de mundo. Essa pluralidade de comparedosmundo, situada no interior das



escolas por cada um dos professores, cujos pescidsatitarios apresentam-se cada vez
mais diversificados, faz dos colegiados docentesespaco cosmopolita por exceléncia. A
forca destes, no nosso entendimento, esta justamessa distincdo e heterogeneidade. Se
bem utilizada, a tensdo micropolitica da escolaepaVelar alternativas no dissenso, no
descaminho. Cada um dos docentes materializa, ér@a anicropolitica de debates, sua
historia e sua trajetéria identitaria. As experi@gacde cada um desses “homens plurais”
(LAHIRE, 2001) podem vir a repercutir de modo difete nesse espaco. Em se tratando de
capitais culturais tdo dispares, como no caso astedo sdo 0 de um “campesino” e o de um
“forasteiro”, direciona-se a escola, na figura dmsis gestores, uma importante tarefa:
canalizar essa diferenca como potencializadorandeluna dialdgico e colaborativo entre os
individuos.

Entendemos que o conhecimento de um professor, onesnstruido em diferentes
experiéncias e culturas, pode ser favoravel a ugjetor de escola especifico. No
reconhecimento da diferenca de formacdes doceatesnhconvite para o didlogo, evitando
gue nos espacos politicos se fortalecam discunsndationalistas inclinados a validar e
defender uma identidade especifica. As diferencaseeeem respeito em si e podem ser
celebradas, ndo como entraves para um projetoiispemas como potencializadoras de um
caminho politico e pedagdgico mais amplo, capialiy cercado de novas, impensadas e
imprevisiveis possibilidades.

Projetamos também na pluralidade o caminho da Edoc#&isica. Na incerteza
residem pujantes alternativas. As estradas esealluidscobertas por esse professor nos
permitem pensar ser possivel exercer a docéncia dabida e a contestabilidade, a pensar de
modo plural sem, com isso, esquecer-se das egpeaifes dos contextos sécio-culturais.

Tomando emprestada uma metafora de Santos (20&f@ndemos uma Educacéo
Fisica guiada por bussolas, com multiplas oriemsc®@ussolas que ndo nos permitam
acreditar em critérios absolutos ou em monopdleogatdades. E preciso, caso atuemos nesse
direcionamento, avaliar a possivel contribuicdo cdela uma em diferentes contextos,
momentos ou para diferentes objetivos. Pensar tadea por um dnico
caminho/conhecimento dificulta um viver, aprendensinar a partir da pluralidade existente.

O conhecimento e as formas de entender o mundo anmento humano se
transformam quando colocados em novas situacOesidquse procura compreendé-los a
partir de diferentes e reinventadas bussolas. Nevagrevisiveis referéncias podem dar ao
repertorio conceitual da Educacdo Fisica escolarcanmater discutivel e reinterpretavel,

contanto que haja articulagéo entre os conheciratisponiveis — ofertados pelos principios



tedrico-metodoldgicos tradicionais da area — etdmanio cultural “aprisionado” no interior
de uma cultura especifica — validado apenas pelss“sficiais” representantes.

Pensando e ao mesmo tempo trilhando esses inceatminhos, projetamos a
Educacdo Fisica escolar amparada no conceito dgtreg@io de Santos (2010): aberta a
pluralidade interna e a vida que existe em cadareuéscolar. Uma perspectiva de Educacao
Fisica que procure por em relacdo e em interacaticgs, materiais, maneiras de fazer,
competéncias e modos de agir, com 0 objetivo d& conhecimentos com propriedades
identificadas com as especificidades do local, sewnfudo, desprezar o contexto global,
renovando-se por influéncia de ambos.

Os sentidos/significados construidos, ou por serenstruidos como suportes para
fundamentar desenhos de Educacdo Fisica pluraisesasas encontram-se, N0 NOSSO
entendimento, “pulverizados”; estdo no seio daucaltlocal, da cultura dominante, da
formacgao docente, da tradicdo, do universo daskegias, nas fronteiras que dividem cada
um desses significativos e nas suas (im)possivetalacoes. Cada uma dessas dimensdes
sdo bussolas que, sozinhas, guiam apenas a um, potalizando-o, fazendo-o oficial,
verdadeiro ou melhor do que os outros. No dialogtaeambivaléncia entre essas muitas
bussolas residem possibilidades de construir dgifeseEducagfes Fisicas orientadas, dessa
feita, a atender a vida que potencialmente é gestadcada contexto escolar.

Assim como esse professor, vemos na cultura ldeahorizonte cosmopolita uma
possibilidade para que a Educacéo Fisica escolairsente, vislumbre o mundo com os pés
em suas raizes, mas com um horizonte cosmopolitexigténcia de Educacdes Fisicas,
conforme celebram Rodrigues e Bracht (2010), GoQas)tdo de Almeida e Bracht (2010),
cria mais do que polifonias, cria diversidade, e faz do exercicio minucioso de ensinar e
aprender Educacéo Fisica (na escola) um processtaote de invencao/reinvencao. Uma
Educacdo Fisica engajada em fortalecer as basagatsillocais, mas altiva, movedica,
também aberta a mudar e a aprender a renovar-aeepeente. Aos professores cosmopolitas,
cabe-lhes a tarefa de serem agentes de traduc@tifet@mcas que chegam até as suas aulas.
Posicionamento que levou o professor principiaateor da experiéncia relatada, a concluir
que lhe compete ser, no contexto dos colegiadosndes, mais que executor, um formulador
de projetos de Educacéo Fisica escolar e de escola.

O exercicio vigilante, rigoroso e rotineiro de g@nsobre si, de procurar no interior
das proprias subjetividades e em um reinterprepadourso de formagdo a compreensao da
sua propria docéncia, fizeram esse professor emramn novo caminho, mudar, renovar-se.

No indizivel do ser residia, ndo a resposta, magpossivel caminho. Um caminho ainda por



ser trilhado, infinitamente em construgdo e repkoencruzilhadas. A crenca de que as
aprendizagens construidas nesse projeto de formagéduziram um estado de

autonomizacao do seu proprio percurso formativoesgmta o “mapa” no qual este docente
projeta orientar suas futuras rotas. Assume, arpdesse estudo, portanto, o desafio de
reiventar-se permanentemente como objetivo patmaareira docente, orientando-se, para

ISso, tanto na autorreferencialidade, quanto lex&b das experiéncias que vivencia.
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