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RESUMO

O inicio da carreira docente tem sido reconhecido por suas
caracteristicas prdprias e se configurado por acontecimentos complexos
gue engendram a pratica pedagdgica dos professores. Nesse sentido, esta
dissertacdo tem como objetivo compreender as influéncias sobre a
pratica pedagégica na percepcdo dos professores de educagdo fisica
participantes do Programa de Acompanhamento Docente no Inicio da
Carreira (PADI). Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de
caso. Os dados coletados foram por meio de entrevistas semiestruturada
realizadas com cinco professores iniciantes participantes do programa.
A analise de dados se deu a partir dos principios da analise de contetdo.
Esta pesquisa é alicercada nos pilares da discussdo sobre o inicio da
docéncia, principalmente nos estudos de Huberman (1995), Marcelo
Garcia (1999) e Tardif e Lessard (2005). O estudo revelou que as
aprendizagens adquiridas com o programa de acompanhamento
resultaram em mudancas na pratica pedagoégica dos professores
participantes. Estas mudangas na préatica pedagogica ocorrem sob dois
vieses: a socializacdo de experiéncias com os pares e a reflexdo critica
sobre a pratica e na pratica. O primeiro viés aponta que os professores
comecaram a buscar na escola a socializagdo com seus pares,
compreendendo que, além de uma ferramenta importante na constitui¢do
de aprendizagens e enfrentamento de dificuldades com a profisséo, a
socializagdo também auxilia na construcdo da identidade profissional. O
segundo apontou que a reflexdo critica desenvolvida no programa,
alicercada nos pilares da pedagogia critica e do ensino reflexivo, tornou
os professores mais conscientes sobre o conhecimento a ser socializado,
refletindo sobre ele em sua totalidade perante a sociedade na medida em
gue estabelecem relagbes com a pratica pedagégica. A influéncia
socializadora e reflexiva do programa proporcionou outras mudancas na
perspectiva dos professores participantes, perante sua pratica
pedagogica, como transformacdes nas metodologias e estratégias de
ensino, no processo ensino aprendizagem e na forma de compreender o
mundo do trabalho docente. O resultado aponta a necessidade e
importancia do acompanhamento para professores que estdo ingressando
na carreira, tendo em vista as influéncias positivas que a socializacdo e a
reflexdo tiveram sobre a pratica pedagdgica e o desenvolvimento dos
profissionais iniciantes.

Palavras-chave: professor iniciante; pratica pedagégica; Programa de
Acompanhamento Docente; socializagéo; reflexao.






ABSTRACT

The beginning of the teaching career has been recognized by its own
characteristics and composed by complex events which lead to the
pedagogical practice of teachers. In this respect, this essay aimed to
comprehend the influences of the pedagogical practice on the perception
of Physical Education teachers who are attending the Early Career
Teaching Monitoring Program (ECTMP). It’s a qualitative research of
Case Study. Data were collected through semi-structured interviews
conducted with five beginner teachers attending the program. The data
analysis was conducted from the principles of content analysis. This
research was based on the pillars of the discussion about the early career
teaching, mainly of the studies of Huberman (1995), Marcela Garcia
(1999) and Tardif & Lessard (2005). The study revealed that the
learning acquired by the monitoring program resulted in changes on the
pedagogical practice of the attendee teachers. These changes on the
pedagogical practice occur under two biases: the sharing of experiences
among the peers and the critical reflection about the practice and in the
practice. The first bias indicates that the teachers started to search for
socialisation with their peers at school, figuring out that besides being
an important tool on the learning constructions and confrontation of
difficulties with the profession, the socialisation also helps on the
construction of professional identity.

The second indicated that the constructive reflexion developed on the
program, based on the pillars of critical pedagogy and on the reflexive
learning, made the teachers more aware about the knowledge to be
shared, reflecting on its totality to society and establishing relations with
the pedagogical practice. The socializing and reflexive influence of the
program provided other changes, on the perspective of the attendees’
teachers, to their pedagogical practice, as changes on the methodologies
and teaching strategies, on the teaching and learning process and in the
way of understanding the world of teaching work.

The result reveals the necessity and importance to monitor teachers who
are entering the career, bearing in mind, the positive influences that the
socialization and reflection had on the pedagogical practice and on the
professional development of beginners.

Keywords: beginner teacher; pedagogical practice; teaching
monitoring program; socialization; reflection.
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1 INTRODUCAO

1.1 CONTEXTUALIZANDO A ORIGEM, O PROBLEMA E OS
OBJETIVOS DA PESQUISA

O inicio da docéncia corresponde aos primeiros anos da
profissdo, nos quais os professores sofrem a metamorfose de estudantes
para docentes. Esse periodo de tempo é marcado por sentimentos
contraditorios que desafiam o professor e sua pratica docente ao serem
arremessados em um contexto desconhecido, onde as normas, rotinas e
culturas da escola o tencionam, levando a questionamentos, medos e
angustias que tornam mais complexas as aprendizagens profissionais.

O fato de compreender que as primeiras experiéncias vivenciadas
pelos professores em inicio de carreira tém influéncia direta sobre a sua
decisdo de permanecer ou ndo na profissdo € que saliento a importancia
de investigar essa fase da carreira do professor, a inicial, e os atores que
dela fazem parte.

Nesta primeira parte da introducdo, realizo uma narrativa entre
minhas experiéncias pessoais, académicas e profissionais e suas
influéncias com a origem desta dissertacdo de Mestrado, apontando a
problematica e os objetivos da pesquisa.

Ingressei na 1?* série do ensino fundamental aos sete anos de
idade. Foi quando me deparei pela primeira vez com as aulas de
educacdo fisica escolar. Nos primeiros anos ndo compreendia o
significado que estes primeiros contatos fariam em minhas escolhas
profissionais, futuramente.

Ser professora de educacdo fisica comecou a fazer parte de
minhas brincadeiras preferidas, pois, além do significado do brincar, as
representacbes do professor como um ser admiravel, respeitavel e
inteligente s6 aumentava. Talvez por isso, na adolescéncia, iniciei a
pratica de esportes e a querer participar ativamente de atividades no
contraturno escolar, auxiliando as aulas de educacao fisica.

As vivéncias da fase estudantil, intrinsecamente, ganharam
sentidos e significados no processo da minha escolha pela profissdo
(MIZUKAMI, 1996; TARDIF, 2002). Meus pais, a principio, ficaram
decepcionados, tendo em vista a desvalorizacdo da profissdo docente.

A decepcdo de meus pais leva-me a pensar que os significados
sociais sobre a docéncia, além de tristes, sdo realistas. Poucos pais
desejam que seus filhos sigam a carreira docente, mesmo entendendo a
importancia social deste trabalho.
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Ser professor € uma carreira bonita, cuja beleza esta no cotidiano
gue poucos entendem.

Sou professor a favor da boniteza de minha
propria pratica, boniteza que dela some se nao
cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por
este saber, se ndo luto pelas condi¢des materiais
necessarias sem as quais meu corpo, descuidado,
corre o0 risco de se amofinar e de ja ndo ser o
testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que
cansa mas ndo desiste. Boniteza que se esvai de
minha prética se, cheio de mim mesmo, arrogante
e desdenhoso dos alunos, ndo canso de me
admirar (FREIRE, 1996, p. 64).

Todavia, as condi¢des precarias de trabalho do professor (falta de
valorizagdo salarial, falta de espacos, materiais deteriorados,
intensificacdo da carga horaria, etc.) vao de encontro a boniteza.

Mesmo sem conhecer profundamente o mundo docente, me
arrisquei a vivencia-lo, ingressando em 2007 no curso de licenciatura
em educagdo fisica da Universidade do Extremo Sul Catarinense
(UNESC).

Como forma de me aproximar do mundo profissional docente,
busquei, durante a formacdo inicial, participar de eventos e cursos de
menor duracdo correlatos as areas da educacdo e da educacdo fisica. No
entanto, foram os diversos estadgios supervisionados que me
oportunizaram o contato com o ambito escolar e principalmente com o
fazer pedag6gico da profissdo docente.

Pimenta (2002) defende que a préatica de estagio supervisionado é
um momento de concretizacdo de conhecimento em diversas areas que
compdem a formacao tedrica inicial, em que ao aluno sdo oportunizadas
vivéncias nas conjunturas reais do contexto escolar, para que ele adquira
elementos que auxiliem a construcéo e o desenvolvimento de algumas
habilidades peculiares, imprescindiveis para 0 crescimento e o
desenvolvimento pessoal e profissional.

As vivéncias nos estagios supervisionados oportunizaram, de
forma breve, o contato inicial com a docéncia. Por este motivo, busquei
nos estagios ndo supervisionados (projetos sociais), e como professora
Admitida em Carater Temporario (ACT), uma forma de “[...] aproximar
da profissdo e obter uma fonte de renda a qual, [...] em cursos nas
instituicbes privadas favorece o financiamento dos estudos”
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2013, p. 6).
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A percepcao que eu construi durante a formacdo inicial sobre a
docéncia entrou em colapso quando ingressei no mundo de trabalho em
2011. Através das experiéncias com a docéncia que tive, ao lecionar em
escolas particulares e municipais, comecei a compreender as
implicagcBes no desenvolvimento profissional entre a minha formacéo
inicial e o inicio da minha docéncia.

Confusa com as contradi¢Ges entre os saberes da formacéo inicial
e 0s que sdo construidos na escola, pensei em desistir da docéncia, e no
ano seguinte busquei a complementacdo em bacharelado na educacéao
fisica, como forma de ampliar o leque de atuacdo profissional. Para
Marcelo Garcia® (1999), esse sentimento de desisténcia ao ingressar na
carreira é recorrente nos professores iniciantes. Ao se confrontarem com
as contradicdes entre os ideais adquiridos durante o curso de licenciatura
e a realidade concreta do contexto educacional, muitos iniciantes,
geralmente, ndo permanecem na profissao.

Na tentativa, de ainda, permanecer na profissdo, iniciei em 2012
o curso de Pos Graduagdo “Lato Sensu” Especialista em Educacdo
Fisica Escolar com énfase na Psicomotricidade e Jogos Cooperativos,
promovido pela Faculdade Estadual de Educacédo e Letras de Paranavai
(FAFIPA), em parceria com o Centro Sul-Brasileiro de Pesquisa,
Extensdo e Pos Graduagdo (CENSUPEG). Nesse periodo, realizei
estudos que abordaram diversos ramos da educagdo e educacédo fisica
escolar, por exemplo: alfabetizacdo, concepcdes de curriculo, formacgéo
docente, teorias da educagdo, educacdo inclusiva, interdisciplinaridade,
multidisciplinaridade, dificuldades de aprendizagens, metodologias
diversas (cooperatividade, principalmente), entre outros.

Na producédo para conclusdo do curso de especializagdo, busquei
responder a indagacBes que se evidenciaram na minha préatica
pedagbgica, com a primeira experiéncia docente que tive em minha
carreira com a educacdo infantil. Sob a orientacdo do Prof. Dr. Victor
Julierme Santos da Conceigdo, optamos por realizar debates sobre a
pratica pedagogica do professor de educacdo fisica no curriculo da
educacdo infantil.

Nesse processo, buscamos analisar, de maneira critica, as
concepgbes de educagdo fisica na educacdo infantil e os principios
curriculares da educacdo fisica nesse ciclo de escolarizacdo na rede
municipal de Criciima. A justificativa para a construgdo desse estudo

! Nesta dissertacdo, o autor Carlos Marcelo Garcia sera referenciado como
Marcelo Garcia, respeitando a forma de citagcdo que o préprio autor utiliza em
seus textos.
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foi embasada na constatacdo que a participacdo da educacdo fisica no
curriculo da educacdo infantil é recente no municipio. O estudo
contribuiu para a compreensdo sobre como o docente pode relacionar
teoria e pratica, fazendo mencao a ela por meio da avaliagdo das aulas
com 0s registros, ja que as palavras expressam o que acontece e 0 que
pretendemos em nossas aulas. Assim, o professor verifica se esta
seguindo a mesma linha que a tendéncia visa desenvolver. E, para isso,
0 documento curricular, eixo norteador do docente na unidade escolar,
deve estar coerente com as propostas criticas, de maneira que toda a
comunidade escolar possa compreendé-lo e utilizd-lo em sua pratica
pedagdgica.

Em meio as orientagBes e debates sobre pratica pedagdgica e
formacéo de professores, recebi o convite do meu orientador para fazer
parte, como pesquisadora voluntaria, do Grupo de Estudos e Pesquisa
em Desenvolvimento Docente e 0 Mundo do Trabalho em Educacéo
Fisica (GPOM), que estuda e pesquisa 0 processo de desenvolvimento
docente do professor de educacdo fisica a partir da compreensdo das
relagbes que este sujeito constr6i no seu mundo de trabalho e os
conhecimentos sobre o processo de formacdo inicial e continuada no seu
mundo de trabalho.

Como proposta de intervengdo para a construcdo de um espago
colaborativo com os professores, 0 GPOM criou o Programa de
Acompanhamento Docente no Inicio da Carreira para Professores de
Educacdo Fisica (PADI), que centrou suas a¢des no acompanhamento de
professores iniciantes, fase em que eu me encontrava.

Os debates e reflexdes realizados no GPOM e as participaces em
eventos foram importantes na constru¢do da minha identidade enquanto
professora e pesquisadora. Entretanto, foi a partir da minha participacéo
como professora iniciante e voluntaria no PADI que originou o interesse
em estudar as influéncias dos programas de acompanhamento sobre a
pratica pedagdgica dos professores iniciantes.

O paradoxo do inicio da docéncia, as reflexdes do GPOM sobre o
desenvolvimento docente e o mundo de trabalho do professor de
educacdo fisica, assim como a proposta socializadora e reflexiva do
PADI, me levaram a perceber o quanto o programa de acompanhamento
subsidiou o entendimento sobre minha pratica pedagdgica e encorajou a
permanéncia na profissdo. E também me fez observar o quanto as
politicas publicas para este momento da formagao docente é ausente.

Esta era a realidade dos muitos professores iniciantes que
participaram do PADI, cujos depoimentos apontavam que ainda ndo
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existiam suportes ao ingressarem na carreira, seja por meio de concurso
publico ou processo seletivo temporario.

Foi este cenario que me motivou e deu origem, em 2014, a esta
dissertacdo de mestrado, realizada no Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade do Extremo Sul Catarinense, na linha de
pesquisa Formagéo e Gestdo em Processos Educativos.

Com o caminhar de dois anos, a proposta investigativa, por meio
dos referenciais tedricos, didlogos e trocas de experiéncias com
professores e colegas, foi sendo aprofundada e lapidada durante o
mestrado em educacéo.

Esse processo formativo, de leituras, questionamentos, analises,
reflexdes e ressignificagdes, contribuiu para o processo de formacéao
enquanto professora e pesquisadora. O contraste conflituoso durante o
processo aparece no distanciamento que tive que realizar das avaliagdes
pré-estabelecidas das minhas vivéncias enquanto professora participante
do PADI e na ética enquanto pesquisadora que busca desvelar um
fendmeno.

Este exercicio cientifico representou o esforgo de sistematizacéo
para a investigagdo, e que, de forma pessoal, implicou sobre algumas
questdes de pesquisa: quais 0s caminhos que nortearam a escolha pela
carreira docente dos professores de educacdo fisica? Como os saberes
docentes dos professores de educagdo fisica iniciantes se constituem?
Como acontece o movimento de ingresso dos professores de educagdo
fisica na carreira? Quais as dificuldades e desafios que os professores de
educacdo fisica enfrentam perante sua préatica pedagogica no inicio da
carreira? Existem espacos dentro da escola para acompanhar o professor
gue ingressa na docéncia? Para que servem 0s programas de
acompanhamento docente no inicio da carreira? A socializacdo de
experiéncias com o0s pares ajuda a minimizar os impactos no inicio da
carreira? O que mais preocupa os professores em inicio da carreira: a
instrumentalizagdo ou reflexdo sobre a préatica pedagdgica?

Estas inquietacbes levaram a construcdo da seguinte questdo
norteadora: quais sdo as influéncias na pratica pedagégica de
professores de educacgdo fisica participantes de um programa de
acompanhamento docente no inicio da carreira?

Buscando responder ao problema deste estudo, por meio das
perguntas anteriormente destacadas, elaborei os seguintes objetivos:
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1.1.1 Objetivo do estudo
GERAL:

Compreender as influéncias sobre a pratica pedagdgica na
percepcdo dos professores de educacdo fisica participantes de um
programa de acompanhamento docente ao inicio da carreira.

ESPECIFICOS:

e ldentificar quais as motivacbes que levaram os professores a
participarem do programa de acompanhamento docente;

e Analisar, a partir da percepcdo dos professores, quais os saberes
docentes foram mobilizados no inicio da carreira;

e ldentificar a compreensdo sobre formacdo dos professores
participantes do programa;

¢ ldentificar as dificuldades e desafios que os professores de educagdo
fisica enfrentam perante sua pratica pedagdgica no inicio da carreira;

e Identificar se os professores perceberam mudangas na sua préatica
pedagogica ao participarem do programa de acompanhamento.

1.2 JUSTIFICATIVA DO ESTUDO

Este estudo se justifica perante as informagdes quantitativas e
qualitativas que Romanowski e Martins (2008) apontam sobre a
formag&o e programas de acompanhamento para professores iniciantes.
As autoras destacam que 0s primeiros estudos sobre o professor
iniciante foram desenvolvidos em duas dissertagdes, defendidas em
1995. Esses estudos visavam criar diagnésticos que referenciassem as
reformas dos cursos de formagéo inicial.

A partir do ano de 2000, a maioria das teses e dissertacdes
passam a analisar

0s impactos do ingresso na profissdo com o
chamado “choque de realidade”, o aprendizado da
profissdo durante os primeiros anos de exercicio
profissional, isto é sdo estudos que examinam a
relacdo entre as experiéncias iniciais e o
desenvolvimento profissional, a construcdo da
identidade docente e a socializagéo profissional.
Essas pesquisas podem ser categorizadas como:
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aprendizagem da docéncia, pratica pedagdgica de
professores iniciantes, programa de mentoria e
formagdo profissional, sobre docentes da
educacdo basica e da educagdo superior
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2008, p. 4).

Esta dissertacdo busca analisar uma das tematicas apontadas pelas
autoras: as influéncias sobre a pratica pedagodgica de professores
iniciantes, atuantes em escolas publicas e que participaram de um
programa de acompanhamento docente.

Para tanto, evidencio, por meio dos estudos Romanowski e
Martins (2008), a composi¢do do mapa quantitativo e das condi¢Ges de
ingresso profissional dos professores no sistema educacional, realizado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). No ano de 2012, em uma das capitais de um dos
estados da regido Sul do Brasil, ingressaram 1.050 professores nas
escolas publicas, atuando no ensino fundamental com os anos iniciais, e
163 no ensino fundamental com os anos finais. Todos esses professores
haviam concluido seu curso a nivel superior universitario e estavam
iniciando a docéncia como nomeados.

As autoras enfatizam que, neste cenario de ingresso a docéncia,
em muitas escolas publicas o quadro de professores é formado apenas
por iniciantes (com menos de cinco anos de docéncia), limitando a
possibilidade de trocas de vivéncias com professores experientes, que,
de certa forma, auxiliam a minimizar as dividas que cercam essa fase da
carreira.

O problema do numero elevado de professores iniciantes que
ingressam nas escolas, e as precérias condigdes de trabalho que
assumem, acaba se agravando com a falta de politicas e programas que
acompanhem esta fase do desenvolvimento profissional do professor,
que é considerada conflituosa (ROMANOWSKI, 2012).

Com efeito, na atualidade, a existéncia de
programas para acompanhamento e formacdo
dessa fase de desenvolvimento profissional é
pontuais, 0 que implica que poucos pesquisadores
estdo envolvidos com a formagéo de professores
iniciantes corroborando para a pouca existéncia de
estudos sobre o tema. (ROMANOWSKI;
MARTINS, 2008, p. 4).
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Baseada nesta perspectiva, afirmo que no cenario brasileiro as
politicas publicas de apoio ao inicio da docéncia praticamente ndo
existem. Algumas iniciativas aparecem isoladamente, como a do estado
do Ceara, citado por André (2012), que consiste em um programa de
formacdo em servico especialmente criado para os professores que
ingressam na rede de ensino. O programa incide em uma experiéncia de
formagdo e aprimoramento da pratica pedagdgica, apds ter sido
detectada a necessidade de suprir lacunas na formagdo dos professores
concursados em 2005. Durante o estagio probatdrio, que tem duracédo de
trés anos, os professores da rede municipal de Sobral tém a obrigagéo de
participar das formagBes proporcionadas pela Escola de Formacdo de
Professores (ESFAPEM).

Este programa de formagdo possui uma carga horaria total de 200
horas/aula, sendo imprescindiveis 80% de frequéncia dos professores
participantes para ter seu estigio concluido satisfatoriamente e uma
avaliacdo adequada dos professores formadores em relacdo ao seu
desenvolvimento e participagdo no curso. Os professores em inicio de
carreira, que participam da formagdo no estagio probatério, ganham um
incentivo financeiro de 25% do salério-base de 40 horas. Os critérios
para a concessdo da gratificacdo estdo regulamentados em lei. O
investimento € abarcado na folha de pagamento dos professores logo
apos o inicio da participagdo no programa.

André (2012) aponta que no municipio de Campo Grande, estado
de Mato Grosso do Sul, também ha um programa para professores
iniciantes. As acles desenvolvidas com esses professores seguem
algumas etapas. Primeiramente é realizada a convocacdo de todos os
professores iniciantes da rede municipal para que conhegam o0s
documentos e politicas que orientardo sua vida profissional, além de
informacGes sobre a funcdo de cada setor da Secretaria e também da
escola. No segundo momento é realizado o encontro com os professores
para diagnosticar suas dificuldades e organizar as formagGes. O terceiro
momento é marcado pelas formacGes que acontecem de forma coletiva e
principalmente in loco. Os mentores responsaveis por determinada
escola se deslocam para esse local, visando desenvolver as agdes
formativas em atendimento as necessidades especificas da escola, com
presenca da direcdo e equipe pedagégica para que possam dar
continuidade & formacéo na escola. O quarto momento é destinado ao
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, propondo
alternativas que amparem o trabalho didatico desses professores.
Durante 0 acompanhamento sdo empregados instrumentos variados para
a coleta de dados e informacGes sobre a organizagdo do processo de
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formagdo nas unidades escolares. E no quinto momento é feita a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos, principalmente do 1°, 2° e 3°
anos do ensino fundamental por meio de atividade diagndstica.

Os resultados das avaliagbes sdo um dos instrumentos de
validacdo ou nédo do trabalho de formacgdo que a Secretaria realiza com
esses professores, seja dos anos inicias ou dos anos finais do ensino
fundamental.

Além das iniciativas isoladas no Brasil, aqui apresentadas, tanto
em ambito estadual como municipal, ha movimentos sendo realizados
por algumas universidades brasileiras, preocupadas e comprometidas
com os egressos dos diversos cursos de licenciaturas em seu inicio de
carreira.

Exemplo disso é o trabalho desenvolvido pela Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), que pode ser considerada uma pioneira
no desenvolvimento de iniciativas de programas de mentoria para
professores em inicio de carreira.? As iniciativas desenvolvidas pela
UFSCar apresentaram contribuigdes positivas aos professores iniciantes
perante o desenvolvimento profissional, como forma de diminuir os
medos e dlvidas com o ingresso na carreira docente.

Outros programas de apoio ao professor em inicio de carreira,
mesmo ndo sendo denominado mentoria, sdo desenvolvidos por
iniciativas das universidades, como o Programa de Acompanhamento de
Professores em Inicio de Carreira (PAPIC — UFMT/CUA), criado em
2011. De acordo com Pena et al. (2014), este projeto de extensdo foi
desenvolvido na Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) no
campus do Araguaia, e tem como objetivo central desenvolver e
implantar um programa de acompanhamento para professores iniciantes
na carreira com até cinco anos de atuacdo, nas &reas de quimica,
matematica, fisica, geografia, educacéo fisica, ciéncias naturais, letras e
biologia. A metodologia utilizada no programa é de acompanhamento
de professores da universidade e académicos que buscam, por meio de
encontros dialogados com os professores iniciantes, debater anseios
sobre a entrada na carreira.

Entendo, dessa forma, que os programas de acompanhamento ao
inicio da docéncia podem auxiliar a minimizar o impacto com a
realidade escolar de professores que ingressam na carreira.

2 No terceiro capitulo desta dissertacdo, serd aprofundado o debate sobre as
iniciativas de programas de mentoria desenvolvidos pela UFSCar, por meio de
uma revisdo sistematica no banco de teses e dissertagfes da Capes.
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E por este motivo que justifico, por meio desta dissertaco, o
estudo sobre o primeiro Programa de Acompanhamento Docente no
Inicio da Carreira para Professores de Educagéo Fisica (PADI) do sul do
Brasil, que foi referenciado em eventos, citado em artigos®, que
despertou interesse para intercambio de diferentes grupos de pesquisa, e
que resultou na edicdo do primeiro livro sobre professores de educacéo
fisica iniciantes. Mesmo o PADI sendo o campo de investigacdo, esta
dissertacdo abarca as influéncias sobre o fendmeno da prética
pedagdgica dos professores participantes do PADI, com o intuito de
colaborar com as producdes académicas voltadas para programas de
apoio aos professores iniciantes, trazendo mais subsidios que possam
ajudar a compreender os desafios enfrentados pelos professores nesta
fase complexa, bem como, para uma possivel reedi¢do do programa em
outras universidades e faculdades.

Para sustentar esta pesquisa, no primeiro capitulo, considerando
esta introducéo, apresento a origem e a justificativa da investigacédo, das
questdes norteadoras do estudo aos objetivos propostos para responder a
estas questoes.

No segundo capitulo, contextualizo o cenario da profissdo
docente, abordando os aspectos de formacgdo, desenvolvimento e
trabalho no inicio da carreira. Essa discussdo é subdividida em quatro
secBes que discorrem, sequencialmente, sobre o contexto histérico da
profissionalizacdo docente, os saberes docentes, o inicio da carreira € a
constituicdo da pratica pedagogica dos professores iniciantes.

No terceiro capitulo, realizo uma revisdo sistematica sobre a
producdo do conhecimento de programas de acompanhamento para o
professor iniciante. Esta revisdo oportunizou de forma avangada
entender conceitos, caracteristicas e propostas tedrico/metodoldgicas
dos programas de mentoria. Decorrente desses estudos encontrados no
banco de teses e dissertacGes da CAPES entre 0s anos de 2005 a 2014,

8 MANFIOLETI etal. O PROGRAMA DE ACOMPANHAMENTO AO
INICIO DA DOCENCIA: contribuicBes para a pratica educativa de professores
de educacdo fisica. In. CONGREPRINCI — Congresso Internacional sobre
Professorado Principiante e Inser¢do Profissional & Docéncia. n® 1V, 2014,
MIRA, Marilia Marques; ROMANOWSKI, Joana Paulin. Programas de
insercdo profissional para professores iniciantes: uma andlise da producéo
cientifica do IV Congresso Internacional Sobre Professorado Principiante e
Insercdo Profissional & Docéncia. In: X Anped Sul - Reunido Cientifica da
ANPED. 10%ed., 2014.
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criei categorias que elucidaram as diferentes perspectivas dos programas
de mentoria: as convergéncias e divergéncias encontradas nos estudos
selecionados na revisdo e as influéncias positivas dos programas na
pratica educativa dos professores iniciantes.

No quarto capitulo apresento os caminhos metodoldgicos da
pesquisa (campo, sujeitos, instrumento de coleta e analise dos dados).
Por se tratar de uma pesquisa em educacdo, amparada pelas ciéncias
sociais e pela especificidade do tema pesquisado, o desenvolvimento
deste estudo esteve alicercado nos pressupostos do estudo de caso do
tipo educacional de cunho qualitativo. Este tipo de estudo possibilitou,
como metodologia, um enfoque em uma instancia, que neste caso foi o
PADI.

Das analises feitas a partir do material empirico da pesquisa,
emergiram duas grandes categorias, divididas no quinto e sexto
capitulos. O quinto capitulo, intitulado “Os caminhos da formagdo: os
primeiros passos para a docéncia”, foi subdividido em duas se¢des que
discutiram o0s elementos que constituem o0s saberes docentes na
formacdo inicial e os medos, enfrentamentos e descobertas dos
professores iniciantes quando ingressam na carreira. O sexto capitulo,
denominado “Influéncias na pratica pedagdgica docente na perspectiva
dos participantes do PADI”, teve duas secdes que debateram a
socializacdo de experiéncias com os pares como forma minimizar os
impactos com a carreira e as aprendizagens € mudancas na pratica
pedagbgica a partir da participacdo dos professores iniciantes no PADI.

O sétimo capitulo da dissertacdo foi destinado para 0s
apontamentos e as conclusfes transitérias conforme as analises,
interpretaces e reflexdes sobre o tema de estudo.

E o ultimo capitulo, finalmente, descreve os referenciais que
embasaram teoricamente este estudo.
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2 CARACTEI?I’STICAS DO INICIO DA CARREIRA:
FORMACAO, DESENVOLVIMENTO E TRABALHO
DOCENTE NA EDUCACAO FISICA

Neste capitulo, procuro contextualizar o cendrio da profissdo
docente, abordando os aspectos de formacgdo, desenvolvimento e
trabalho no inicio da carreira.

Na primeira secéo deste capitulo, busco apresentar o debate sobre
0 contexto historico da profissionalizacdo docente, baseada nos autores
No6voa (1999), Krentz (1986) e Hypolito (1997). Decorrente dessa
discussdo, enfatizo sua ligagdo com o contexto e 0 processo de
proletarizacdo do trabalho docente me debrugando principalmente nos
autores Costa (1995), Apple (1995), Wittizorecki (2001) e Contreras
(2002).

A segunda secdo deste capitulo tem como objetivo desvelar os
saberes docentes e suas relacbes com a pratica do professor em seu
ambiente de trabalho, embasado essencialmente nos referéncias de
Gariglio (2013), Gauthier (1998) e Tardif (2002, 2005).

A terceira secdo é uma tentativa de caracterizar o inicio da
carreira e 0s elementos que constituem o professor iniciante nesta fase.
Para tanto, me alicerco nos estudos, principalmente, de Huberman
(1995), Marcelo Garcia (1999) e Tardif e Lessard (2005).

No decorrer da quarta secdo busco relacionar a pratica do
professor iniciante a uma perspectiva critica e reflexiva de educacao,
como forma de contribuir para ndo baratear o termo professor reflexivo
e delimitar teoricamente o campo da pedagogia critica. Dessa forma, me
referencio no pensamento de autores como Freire (1987, 1996), Giroux
(1997), Mclaren (1997) e Zeichner (2008).

Na dltima secdo deste capitulo, busquei, de forma sucinta,
abranger o histdrico sobre as abordagens pedagdgicas que embasam a
educacdo fisica e a constituicdo da prética pedagogica dos professores
no seu fazer cotidiano de sala de aula, tendo como base central os
autores Bracht (1999), Ghiraldelli Jr. (2001) e Cunha e Nascimento
(2012).

Com base neste arcabouco teérico inicial, busco contextualizar o
leitor sobre as minhas escolhas e perspectivas teéricas relacionando-as
com a formacao de professores.
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2.1 TRABALHO DOCENTE, PROLETARIZAGAO,
INTENSIFICACAO, PROFISSIONALISMO E
PROFISSIONALIZAGCAO: CONTEXTOS SOCIO-
ORGANIZACIONAIS DA PROFISSAO DOCENTE

A génese da profissdo docente, de acordo com Ndvoa (1999),
surge ao longo do século XVII e XVIII no seio de algumas
congregacOes religiosas. Os centros de ensino localizavam-se
principalmente em igrejas, nas quais os professores ou leigos*
desenvolviam sua funcdo sob a tutela de religiosos. Como requisito para
lecionar, os professores tinham que ser membros dos cleros e os leigos
deveriam jurar fidelidade aos principios sacerdotais, transformando o
local de ensino em congregacdes docentes.®

Baseada em uma visdo de magistério abarcada na perspectiva
sacerdotal, surge o termo professor, que, segundo Krentz (1986) e
Hypdlito (1997), designa uma pessoa que professa a fé, fiel aos
principios da instituicdo, doando-se sacerdotalmente aos alunos. Esta
visdo compreendia que os professores deveriam receber uma modesta
remuneracdo, pois sua abundante recompensa seria encontrada na
eternidade. No contexto, 0 magistério era compreendido como vocacao,
concebendo estrategicamente o professor como um guardido, que possui
como missédo legitimar as normas e valores religiosos dentro das normas
econdmico-sociais.

Novoa (1999) aponta que a concepcdo de magistério como
sacerddcio e vocagdo comeca a ser reestruturada a partir do século XIX,
pelo movimento de Restauracdo (religiosa, econdmica e politica).
Decorrente desse processo de reestruturagdo, surge o movimento de
estatizacdo do ensino, que consiste, sobretudo, na troca de um corpo de
professores religiosos (sob a autoridade da Igreja) por um corpo de
professores laicos (sob a autoridade do Estado). A educacdo publica e
laica para todos é idealizada pela bandeira do pensamento liberal, no
gual o ensino técnico-profissional passa a ser desenvolvido pelo
magistério com intuito de formar trabalhadores para a crescente
estrutura industrial.

Mesmo sendo estas mudangas significativas, as normas e 0s
valores da profissdo docente continuam muito préximos do modelo

4 O ensino exercido por leigos foi introduzido devido ao aumento na demanda
educacional das camadas mais populares, no qual a igreja sozinha ndo dava
conta (KRENTZ, 1986).

® Grifo do autor.
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sacerdotal, principalmente no Brasil: “[...] Mesmo quando a missdo de
educar é substituida pela préatica de um oficio e a vocagdo cede o lugar a
profissdo, as motivagdes originais nio desaparecem” (NOVOA, 1999, p.
16).

O processo histdrico da profissdo docente extravasa 0 campo
religioso. Névoa (1999) salienta que no século XVIII existiam grupos
gue consideravam o ensino como campo de ocupacdo principal, ou seja,
como uma profissdo. A intervencdo do Estado acontece como forma de
homogeneizar e unificar uma hierarquizacdo para que todos 0s grupos
gue exercessem essa profissdo (professores) fossem designados como
um corpo de profissionais.

O autor menciona ainda que, nesse mesmo periodo, torna-se uma
preocupacdo estatal a criacdo de processos seletivos para retirar 0s
professores da competéncia das comunidades, organizando-os e
subordinando-os como um corpo do Estado.

A partir do século XVI1II ndo é permitido ensinar
sem uma licenga ou autorizacdo do Estado, a qual
é concedida na sequéncia de uma exame que pode
ser requerido pelos individuos que preencham um
certo nimero de condigdes (habilitagdes, idade,
comportamento moral, etc.). Este documento
constitui um verdadeiro suporte legal ao exercicio
da atividade docente, na medida em que contribui
para a delimitacdo do campo profissional do
ensino e para atribuigdo ao professorado do direito
exclusivo de intervencdo nesta area (NOVOA,
1999, p. 17).

Para 0 autor, a criacdo desta licenca € 0 momento marcante no
processo de profissionalizacdo® do professor, pois estabelece um perfil
docente instituido pelo Estado. A legitimacdo da profissdo, assim como
0 reconhecimento social, no qual os professores sdo funcionérios do
Estado e constituintes da escola, torna-se elemento fundamental no
processo de ascensdo social, devido as intencionalidades politico-sociais
intrinsecamente envolvidas no desenvolvimento da profissdo. Isto
significa que, além de agentes culturais, os professores sdo agentes
politicos guiados ainda por uma perspectiva religiosa.

¢ Considerado por Costa (1995) uma forma de controle politico do trabalho,
conquistado por um grupo social, em dado momento histérico.
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Conceigdo (2014, p. 57) enfatiza que, no Brasil, a profissdo de
professor era rotineiramente solicitada pelas familias nobres. “Esses
profissionais eram oficializados pelo Estado para exercerem a profisséo
de ensinar, cuja atividade ja era realizada por autbnomos em escolas
particulares pagas pelas familias dos alunos”. Quanto ao mestre do
oficio de ensinar, nome designado pela sociedade a profissdo do
professor, além de possuir o prestigio social, sua atividade era
corroborada pelo paroquialismo de sua funcao.

As qualidades do trabalho docente que o Estado
vai incentivar sdo aquelas que reforgcavam ideario
religioso da vocagdo da docéncia. Essa é uma
contradi¢do ndo so dos professores que, de alguma
maneira, j& despertavam para o profissionalismo,
mas também do Estado que se pretendia liberal e
laico. O Estado, mesmo tentando construir uma
rede de ensino publica e laica, ndo poderia deixar
de se submeter aos aspectos socioculturais
constituidos sob a hegemonia religiosa
(HYPOLITO, 1997, p. 23).

A origem e os principios da profissdo do professor no Brasil vao
de encontro com os debates realizados na Europa em pleno
desenvolvimento industrial no mesmo periodo. O oficio de professor no
Brasil conservou um carater religioso, como forma de alicercar a
importancia da profissio na sociedade. Todavia, “o crescente
desenvolvimento urbano conduziu a uma expansdo da educacdo
brasileira, ocasionando, na instituicdo, o aumento da classe de
professores” (CONCEICAO, 2014, p. 57).

Para Novoa (1999), o periodo de ouro da profissdo docente
acontece no século XX com a constituicdo do Estado Liberal, quando a
escola e a instituicdo sdo consideradas elementos do progresso social, no
qual os professores sdo os agentes, configurando o modelo de professor
profissional.

Na busca por sistematizar este modelo estatal, o autor apresenta a
figura abaixo:
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Figura 1: Processo de Organizagdo do Professorado

(Modelo de anélise)
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Fonte: N6voa (1999, p. 20).

Esta figura representa para Novoa (1999) o processo histérico de

organizagdo do professorado, sistematizado em quatro etapas
(rigidamente seguidas na sequéncia), que pertencem a duas dimensdes e
um eixo estruturante.

Quatro etapas: 1* — Consideram a atividade docente como sua
ocupacdo principal, ou seja, uma profissdo; 22 — Possuem
oficialmente uma licenca para exercer sua profissionalidade,
garantindo o controle e defesa do corpo docente; 32 — Seguiram uma
formacdo profissional e especializada realizada em instituicdes de
ensino destinadas para este propdsito, com duracdo relativamente
longa; e 4% — S&o integrantes em associagOes profissionais, lutando e
defendendo o estatuto socioprofissional dos professores.

Duas dimensdes:

Agregam um conjunto de conhecimentos e técnicas imprescindiveis
no desenvolvimento de qualidade da atividade docente. Seus saberes
ndo se restringem a uma acdo instrumental, eles integram uma
perspectiva tedrica que baliza suas disciplinas cientificas.
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2. Possuem valores éticos e normas deontolégicas que nao se
restringem ao cotidiano educativo. Ou seja, a identidade docente ndo
pode ser desvinculada de um projeto de sociedade e educacdo, o que
funda uma profissdo que ndo se determina nos limites internos de sua
atividade.

e Eixo Estruturante:

Os professores se sentem pela primeira vez confortaveis no seu
estatuto socioeconémico (anos 20). Mesmo mantendo uma dinamica de
reivindicacdes fortes, os professores gozam de um grande prestigio
social, usufruindo economicamente de uma situagao digna.

Mesmo com todas as prudéncias em relagdo as perspectivas
tedricas e metodolégicas, 0 processo analitico da profissdo docente nao
ocorre de forma linear. As contradigbes ocorridas neste percurso
historico tanto na Europa como no Brasil revelam tensdes que o
atravessam, entre elas destaco: a burocratizagdo, a proletarizacdo e a
intensificagdo do trabalho do professor.

A burocratizagdo do trabalho do professor tem inicio com os
avancos da sociedade capitalista, que, alimentada pela ideologia do
liberalismo, busca a institucionalizacdo como forma de ordem e divisdo
do trabalho docente. E nesta perspectiva que Costa (1995) enfatiza que
ainda hoje a escola mediada pelo Estado se assume como uma
instituicdo burocratica e hierarquizada, em que o professorado’ ocupa
uma posicao subordinada ao processo administrativo da instituicéo.

Em uma condicdo de funciondrios e de assalariados, 0s
professores sofrem diversas formas de controle burocratico do Estado,
dentre elas Costa (1995) destaca o fato de se tornarem constituintes de
um mecanismo social de educacdo que determina a estrutura social
conforme as necessidades de producdo capitalista, legitimando uma
sociedade desigual para a reproducdo social (ideologia do
profissionalismo).

De forma paulatina o professor vai perdendo as qualidades que o
faziam profissional, deteriorando tanto o controle como o sentido do
trabalho que lhe garantiam um status. E esse o fendmeno que Contreras
(2012) denomina como tese de proletarizagao.

O professor é um trabalhador? Para responder a este
guestionamento, percebo que primeiramente devemos entender o
conceito de trabalho e trabalho docente. Para Freire (1987), a categoria
“trabalho” aparece como contexto politico-educativo. Ou seja, €

" Grupo Ocupacional (COSTA, 1995).
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entendido enquanto praxis humana material e ndo material, constitutiva
do ser humano, que se da numa estrutura social e nesta ha processos
dialéticos de mudancas e estabilidades.

Nessa perspectiva o autor entende o trabalho do professor como
uma atividade de préticas sociais, isto é, um fendmeno tipicamente
humano, que se constitui, como tal, a partir das relagbes que séo
estabelecidas na agdo docente. Em outras palavras, o trabalho docente é
uma atividade que se constitui num processo de instrucdo e formacdo
humana envolvendo mediagdo e interacdo com os sujeitos.

As condicles de trabalho em que os professores vém sofrendo
com as transformagdes ocorridas na sociedade moderna permitiram a
existéncia de diferentes perspectivas tedricas em relagdo a concepgdo do
trabalho docente ser proletarizado ou ndo. Hypolito (1997), buscando
exemplificar estas diferentes perspectivas sobre o trabalho docente,
explica que o trabalho do professor pode ser considerado ndo
proletarizado, por este ser funcionario do Estado, que ndo gera lucro.
Porém, o professor que trabalha em uma escola privada é considerado
um trabalhador proletarizado, uma vez que seu trabalho gera lucro ao
proprietario da instituicdo de ensino.

A partir dessas contradi¢cdes, Costa (1995, p. 98) langa um
questionamento: “Se o professor ndo produz mais-valia e é pago pela
mais-valia produzida pelos outros trabalhadores, sera ele prdprio seu
explorador?” Hypolito (1997) argumenta que o professor encontra-se em
uma situacdo ambivalente. Por um lado, as caracteristicas de condicfes
precérias de trabalho, que envolvem os salarios congelados, as longas
jornadas de atividade, a racionalizacdo, a desqualificacdo, a
subordinacdo a determinagfes externas e a divisdo de seu trabalho,
assemelham-no ao coletivo de trabalhadores que sofre com o processo
de proletarizacdo; por outro, é imprescindivel lembrar que muitos
grupos de professores (atuantes em universidades e rede privada, por
exemplo) ainda possuem certa autonomia, sofrendo muito mais, com
uma outra forma de proletarizacéo: a ideoldgica.

Costa (1995) esclarece que podemos entender a proletarizacdo de
duas formas: a proletarizacao técnica, que provoca a perda do controle
sobre o processo de trabalho, e a proletarizacdo ideolégica, que se
designa a perda de controle sobre os fins do trabalho. O autor ainda
menciona que existem ddvidas sobre em qual tipo de proletarizagéo o
docente padece, revelando que é preciso entender que o processo de
proletarizacdo opera tanto nos ambientes formativos como nos
ambientes de atuagdo do professor.

Esta visdo ortodoxa de localizacdo de classes dos professores nos
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estratos da sociedade, para Freire (1996) e Apple (1995) demonstram
gue os professores se encontram em uma classe em constituicdo,
possuidora de caracteristicas ambiguas que se encontra constituida de
uma identidade cultural distinta conforme sua origem social e suas
filiacBes ideoldgicas.

Enquanto pesquisadora, me atrevo a dizer que, na esfera dos
professores enquanto trabalhadores proletarizados que caminham em
prol da produtividade do conhecimento, trata-se de trabalhadores que
sdo subjugados pelo Estado e pela sociedade e que sdo exigidos a
produzir outros trabalhadores em condices precérias para exercer tal
tarefa.

Entendo que as formas burocréticas e racionalizadas que o Estado
desenvolveu para manter o controle sobre a escola gerou outro
fendmeno no processo da proletarizacdo: a intensificacdo do trabalho. A
intensificacdo “representa uma das formas tangiveis pelas quais os
privilégios de trabalho dos/as trabalhadores/as educacionais séo
degradados” (APPLE, 1995, p. 39).

O conceito de intensificagdo do trabalho, particularizado para 0s
professores por Apple (1995), é a chave para entendermos as
incoeréncias e aversdes vividas pelos professores. Segundo o autor, a
intensificacdo é vinculada historicamente a dois elementos: a
desqualificacdo do trabalhador e a divisdo entre concepgdo e execucdo
no trabalho.

Para Apple (1995), a intensificacdo possui trés caracteristicas:
extingue a socializacdo entre os sujeitos, condiciona-o ao isolamento e
interfere no direito ao lazer. Com a revolucdo industrial e a crise
financeira, as instituigdes passaram a exigir dos trabalhadores uma gama
mais diversificada de habilidades para cumprir tarefas que antes eram
realizadas por varias pessoas, e que agora sdo realizadas por apenas uma
s0, haja vista a introducéo das maquinas no trabalho.

Nesse ponto, Apple (1995) salienta que a intensificacdo
desencadeia uma grande contradicdo: ao mesmo tempo em que 0S
trabalhadores devem ter uma gama maior de habilidades, ndo é
oportunizado tempo e condi¢cbes para que estes se mantenham
atualizados em sua especificidade. Essa andlise do processo de
intensificacdo corrobora, sobretudo, com a forma de entender as
contradi¢des vividas pelos professores atualmente: a exigéncia das
multiplas aprendizagens e habilidades versus a dificuldade em conseguir
tempo para se realizar uma formacdo permanente. Essa dicotomia é
categorica no trabalho docente porque pode estar afetando a perda de
sua especificidade.
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Parece que a intensificacdo do trabalho docente tem uma das suas
raizes nas reformas educacionais decorrentes do neoliberalismo. A
situagdo de proletarizacdo, em que estdo subordinados os professores, e
os enfrentamentos com a crise da profissdo sdo agravados pela forma
como é concebe o professor: como executor de técnicas especializadas.

Partindo desse entendimento, Pérez Gomez (1998) apresenta
quatro caracteristicas basicas que configuram a concepc¢do classica de
profissdo liberal: a) conhecimentos especializados; b) um estatuto ético,
que satisfaca as dos clientes; c) um grupo identificado de forma pessoal
e coletiva; e d) controle perante a selecdo, habilitagdo, avaliacdo e
permanéncia de seus componentes em seu trabalho. Com tudo, este
mesmo autor considera que o trabalho docente ndo se enquadra
completamente nessa conceituacdo de profissdo neoliberal, ja que, por
exemplo, os professores estdo submetidos a diferentes administragdes
(dificuldade do controle educacional) e tém insuficientes ensejos para
construir um corpo de conhecimentos especificos.

Dessa forma, compreendo que a intensificacdo do trabalho
docente sofre outras formas de degradagdo, que sdo por Contreras
(2012) identificadas pela rotina e pressdo no tempo do trabalho,
impulsionando o isolamento dos professores com seus colegas,
inviabilizando o exercicio reflexivo e a troca de experiéncias.

Essa intensificacdo acarreta em um processo de
desqualificacdo intelectual, de degradacdo das
habilidades e competéncias profissionais dos
docentes, reduzindo seu trabalho & diaria
sobrevivéncia de dar conta de todas as tarefas que
deverdo realizar (CONTRERAS, 2012, p. 42)

Isto significa que esse processo de intensificagdo encontra-se
presente também em ocasides do cotidiano da escola, como “(...) o
atendimento a muitas e numerosas turmas, a rotinizacdo do trabalho
docente (impedindo uma atitude inovadora e reflexiva sobre sua
pratica) e o cumprimento de uma série de protocolos e registros da vida
escolar” (WITTIZORECKI, 2001, p. 25).

Contreras (2012) enfatiza que ndo devemos conceber o processo
de proletarizacdo e intensificacdo como inexoravel e perfeito. O autor
reedifica que existem formas de encarar este ‘sistema quase
impenetravel”. Em primeiro lugar, devemos entender que

(..) o Estado ndo se v& apenas como um
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mecanismo de sustentacdo I6gica do capital, mas
se encontra submetido a  necessidades
contraditérias (...). Ha de encontrar, portanto,
modos de atuagdo no ambito da instituicdo
escolar, que deem lugar a participagdo como
cidaddo (...) o Estado e a relativa autonomia da
escola e do papel do professor criam espagos ndo
definidos nem totalmente fechados, de dificil
controle técnico e burocratico, nos quais cabem
acOes de resisténcia a imposicéo racionalizadora.
Em segundo lugar, os professores, assim como
outros trabalhadores, geram modos de resisténcias
em funcdo de seus interesses individuais e
coletivos. (...) seu processo natural sera o de aliar-
se a classe operaria em suas reivindicacoes e lutas
(CABRERA:; JIMENEZ JAEN, 1994 apud
CONTRERAS, 2012, p. 43).

Na intersecdo deste entendimento de que trabalho docente
engloba diversas manifestagdes, relacbes e instituicbes de poder, e que,
portanto, ndo acontece isolado, necessitando de negociacdes e acordos
para que todos os sujeitos envolvidos no processo educacional
desempenhem suas fung¢des, a educacgdo fisica buscou historicamente,
atraves de

[...] alguns setores e determinados grupos de
professores [..] movimentos em busca de
profissionalizagdo  da  &rea, através da
regulamentacdo desta. Nesse projeto hd um
intento de assemelhar esses docentes a
profissionais liberais (médicos, fisioterapeutas,
treinadores); tentativa esta que representa
prioritariamente uma acdo corporativa em busca
por controle e poder politico da area, que um
debate social sobre a natureza, os fundamentos, a
qualidade e o destino da intervencdo desses
professores. Essa polémica pode ser visualizada
nas discussdes travadas pelos membros do
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte4
(CBCE) e do Conselho Federal de Educacdo
Fisica (CONFEF) ao longo dos altimos anos, na
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte
(WITTIZORECKI, 2001, p. 22).
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De acordo com Wittizorecki (2001), esta aspiragédo pelo status de
profissionais foi a maneira que os professores encontraram para declarar
resisténcia a proletarizacdo e a desqualificacdo de seu trabalho. A ideia
de profissionalismo, para estes professores, vem ao encontro da
possibilidade de conceder a devida importancia social para a profissao,
bem como do reconhecimento das habilidades especializadas, por um
grupo especifico, que possui uma responsabilidade e compromisso
social.

Entretanto, Contreras (1997) considera basal permanecermos
cautelosos ao artificio que o discurso do profissionalismo pode
representar aos professores, uma vez que ele pode ser aproveitado pelo
Estado, principalmente em periodos de reforma, como organismo que
certifica a colaboragdo dos professores e que extingue suas
possibilidades de aversdo a redefinicdo de sua funcdo. Esta eloquéncia
do profissionalismo pode representar “o aumento do processo de
controle, racionalizagdo e intensificacdo do trabalho docente, cujos
efeitos, levam o professorado a compreensdo (uma pseudo-
compreensdo) de que essa elevacdo de responsabilidades significa o
aumento de suas competéncias profissionais” (WITTIZORECKI, 2001,
p. 23).

Face a essas ambiguidades, considero primordial compreender,
mesmo que de forma sucinta, a possibilidade de refletir o trabalho
docente a partir da ideia de profissionalizacdo ou de profissionalidade.
Conforme Pérez Gomez (1998), a profissionalizagdo incide em um
projeto socioldgico que se preocupa com o status social da profissdo, ou
seja, com as condicGes de trabalho. Ja a profissionalidade denomina-se
por ser um projeto pedagdgico que tem relagdo com a qualidade interna
do ensino como trabalho (aspectos éticos, epistemoldgicos, tedricos e
praticos tornam-se o foco).

Portanto, corroboro com Wittizorecki (2001, p. 23) ao ponderar
que considerar “os professores como trabalhadores da educacao parece o
mais adequado, ja que possibilita conceber o trabalho docente como
uma intervencdo singular [...] na realidade e preocupada muito mais com
seus impactos sociais, que com o cumprimento de preceitos de alguma
organizago corporativa da area”.

Partindo dessa premissa, me amparo no autor que concebe o
trabalho docente como um:

(...) conjunto de atividades que englobam, para
além das aulas que os professores ministram, a
participagdo em  reunides e assembleias
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administrativas pedagdgicas e com a comunidade
escolar; o planejamento, execucdo e avaliagdo
de sua intervencdo educativa; o atendimento aos
pais ou responsaveis pelos alunos; a confecgdo e
manutencdo de materiais utilizados nas aula, a
organizacdo e participagdo em atividades e
eventos promovidos pela escola; 0 processo
reflexivo que os docentes imprimem a partir da
sua pratica e o envolvimento a participacdo nas
atividades de formacgéo permanente
(WITTIZORECKI, 2001, p. 19).

Com base nesta linha de pensamento é que compreendo o
trabalho docente estruturado pelo trato do conhecimento, pelas relagGes
de construcdo e reconstru¢cdo humana e pelos saberes e préaticas
pertinentes da profissdo docente. Estes elementos possibilitam o
desenvolvimento de um pensamento critico do professor perante sua
visdo de mundo, homem e sociedade, aspectos estes tratados na proxima
secéo.

2.2 TRABALHO DOCENTE: UM OFICIO DE SABERES

Os estudos sobre o saber docente, segundo Gariglio (2013),
comecam a ganhar forcas no inicio dos anos 1980, mas somente a partir
da década de 1990 é que estes estudos ganham visibilidade,
especialmente nos Estados Unidos. Essa producdo teorica cresce em
importancia pela constatacdo que a escola, em dado momento histdrico,
encontrava-se com dificuldades em lidar com as novas cobrancas
socioculturais que surgiram da concorréncia internacional gerada pela
globalizacdo dos mercados, levando a uma crise do papel social da
escola, uma vez que a classe trabalhadora ascende no &ambito
educacional.

O autor acrescenta que € conferida a crise da escola, entre outros
motivos, a fragilidade do trabalho docente, principalmente a falta de
importancia que é dada a formacdo de professores e as dificuldades
destes perante as novas e complexas exigéncias sociais, pedagogicas e
culturais. Em meio a essa problemética, esforcos sdo feitos por
pesquisadores para definir a natureza do conhecimento profissional para
a docéncia. Seria, portanto, necessario que as ciéncias da educacdo
procurassem elucidar, o que h& muito tempo € negligenciado pelas
pesquisas em educacdo: a materialidade do trabalho docente na escola.



46

Gauthier (1998) revela que, por um longo periodo, as habilidades
necessarias a docéncia podiam ser sintetizadas pelo talento natural dos
professores — seu bom senso, sua intuigdo, sua experiéncia ou mesmo
sua cultura. Esses juizos preconcebidos depreciavam o processo de
profissionalizacdo docente, impossibilitando um saber desse oficio sobre
si mesmo, ou seja, um oficio sem saberes,® que por muito tempo
continuou confinado na sala de aula, resistindo a sua prépria
conceitualizag&o.

Gariglio (2013) defende que, simultaneamente ao processo de
criar uma pedagogia cientifica com cddigos para saber-ensinar, acontece
a desprofissionalizacdo da atividade do professor. Este fato ocorre
devido & influéncia de uma visdo estruturalista da sociedade e da
racionalidade técnica, desconsiderando a complexidade e as inUmeras
dimensfes concretas da situacdo pedagdgica do professor e de seu
oficio. Para Gauthier (1998), passamos de um oficio sem saberes a
saberes sem oficio, uma vez que o modelo racionalista que defendia os
conhecimentos necessarios para a docéncia mostrou-se insuficiente em
relagdo as questdes ligadas a subjetividade do professor.

Com base na critica a racionalidade técnica, pesquisas sobre 0s
saberes docentes foram e ainda sdo influenciadas pela producéo teérica
sobre o profissional reflexivo, desenvolvida por Schon (2000). A partir
desse autor, foram desenvolvidos conceitos sobre o conhecimento na
acdo, caracterizando o processo de pensamento usado pelos
profissionais de ensino. Os conceitos sobre o conhecimento na acdo
operam na perspectiva de reconhecer o professor como um profissional
reflexivo, elaborador de estratégias inteligentes que norteiam o seu fazer
pedagégico, distinguindo, em compensacdo, que 0 ato pedagdgico
arremata mdltiplas dimensdes (afetiva, relacional, organizacional,
existencial, social), sendo assim quase impossivel de avalia-las,
antecipa-las e controla-las completamente segundo métodos cientificos.

De forma quase isolada, o professor imerso nesse universo
dimensional se vé obrigado a desenvolver mais do que uma
racionalidade cientifica, ou seja, uma racionalidade pratica. Gariglio
(2013) reconhece que, uma vez considerada a complexidade do ato
pedag6gico (suas incertezas, instabilidades, seu contexto e
singularidade), o professor deve buscar praticas reflexivas para
responder as suas necessidades de ensino. A reflexdo da agdo é um
elemento que norteia toda a atividade humana e se revela no saber-fazer.

8 Termo criado pelos autores.
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E no contexto das praticas docentes de sala de aula que sdo produzidos
0s conhecimentos dos professores.

Um novo campo investigativo comeca a ser delimitado para
compreender este conhecimento na agdo do professor: a epistemologia
da pratica docente. De acordo com Gariglio (2013), esse estudo objetiva
revelar e compreender como os saberes profissionais sdo conectados
concretamente nas tarefas dos professores, e como e por que estes 0s
incorporam,  produzem, empregam, aproveitam, legitimam,
transformam, ressignificam ou abandonam, por causa de seus limites,
das contingéncias e das solugdes intrinsecas as atividades educacionais.
Dentro da concepcédo tedrico-metodoldgica da epistemologia da préatica
docente, os professores ndo sdo meros aplicadores de saberes, e sim
produtores de saberes de variada amplitude.

Tardif (2005) realiza uma ampla reflexdo sobre quais sdo 0s
saberes que servem de base para o oficio do professor e defende, antes
de tudo, que o saber docente é um saber social, pois é compartilhado por
uma comunidade escolar, tornando suas praticas, producdes e reflexdes,
coletivas no trabalho. De acordo com o autor, “(...) 0 que o professor
deve saber ensinar ndo constitui, acima de tudo, um problema cognitivo
ou epistemoloégico, mas uma questdo social (...). Isso significa que nos
oficios e profissbes ndo existe conhecimento sem reconhecimento
social” (TARDIF, 2005, p. 13).

O saber docente ¢ social porque o professor ensina os saberes a
serem ensinados, e sua forma de ensinar modifica-se com o tempo e
com as mudancas sociais. Isto ocorre & medida que os saberes docentes
corroboram por um sistema que orienta seu sentido, significado e
utilizacdo, por meio das universidades, escolas, associagdes
profissionais, sindicatos, grupos cientificos, entre outros. Tardif (2005,
p. 14) considera que o saber do professor é social por ser obtido no
contexto de uma socializagdo profissional:

[...] o saber dos professores ndo é um conjunto de
contetidos cognitivos definidos uma vez por todas,
mas um processo em construgdo ao longo de uma
carreira. na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de
trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele e
interioriza por meio de regras de acdo que se
tornam parte integrante de sua consciéncia pratica.
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Buscando delinear algumas caracteristicas dos saberes docentes,
Tardif (2002, p. 31) define que o professor ¢, antes de tudo, “alguém que
sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a
outros”. Para ele, o saber docente se define como um saber plural
“formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, dos saberes oriundos
da formacgdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”.

De forma sucinta, busco por meio de Tardif (2002) descrever 0s
tipos de saberes docentes:

e Saberes profissionais: sdo os saberes que caracterizam o docente
como profissional de determinada area, ou seja, € um conjunto de
saberes conduzidos pelas instituicdes de formacdo de professores
(escola basica, faculdade, universidades etc.);

e Saberes disciplinares: esses saberes integram-se igualmente a
pratica docente por meio da formacdo inicial e continua dos
professores nas distintas disciplinas oferecidas pela universidade;

e Saberes curriculares: correspondem aos objetivos, contetdos e
métodos que a instituicdo escolar detém. Sdo apresentados por ela os
saberes sociais definidos como modelo de cultura e de formagéo.
Esses saberes estruturam a a¢do pedagogica do docente;

e Saberes experienciais: sdo o0s saberes do préprio professor,
fundamentados em seu trabalho diério, no conhecimento de seu meio
e de suas experiéncias. Em outras palavras, sdo os saberes obtidos
por meio da experiéncia do professor perante sua pratica pedagogica
e da relacdo com os demais saberes (profissional, disciplinares e
curriculares).

Deixo explicito que entendo a importancia dos saberes
disciplinares e curriculares para a formacdo docente, no entanto,
considero estes saberes em contradicdo entre a formacéo inicial e a
escola.

Na tentativa de identificar e classificar os saberes docentes,
Tardif (2005) interliga os lugares e as diversas fontes de aquisi¢do,
conforme apresenta o Quadro 1, a seguir:



Quadro 1: Fontes de aquisi¢do dos saberes docentes
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Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aquisicéo

Modos de interacao
no trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de
vida, a educacédo no
sentido lato etc.

Pela historia de vida
e pela socializacéo
primaria

Saberes
provenientes da
formacéo escolar

A escola priméria e

secundaria, os estudos pés-

secundarios nao

Pela formag&o e pela
socializagdo pré-

. - rofissional
anterior especializados etc. P
Saberes Pela formacéo e pela
rovenientes da Os estabelecimentos de socializagdo
P formacio formac&o de professores, profissional nas
rofissiona(i ara o 0s estagios, 0s cursos de instituicoes de
P ma istér?o reciclagem etc. formacédo de
g professores
Saberes A utilizacéo das

provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas etc.

Pela utilizacéo das
“ferramentas” de
trabalho, na sua

adaptacdo as tarefas

Saberes
provenientes de sua
propria experiéncia
na profissdo, na sala

de aula e na escola

A pratica do oficio na
escola, na sala de aula, a
experiéncia dos pares etc.

Pela prética do
trabalho e pela
socializagdo
profissional

Fonte: Tardif (2005, p. 63).

Buscando compreender quais saberes docentes sdo apresentados
neste quadro, me aproprio de Tardif e Raymond (2000) que em
pesquisas anteriores concluiram que esses conhecimentos s&o
personalizados, temporais e situados. S&o considerados personalizados,
pois os professores carregam as marcas dos contextos sociais que
vivenciaram antes & sua entrada na vida profissional, isto significa que
0s saberes sdo sucedidos da prdpria personalidade do professor e
dificilmente podem ser dissociados das pessoas, da sua experiéncia e da
situacdo de trabalho.

Os saberes docentes sdo também temporais porque sdo adquiridos
ao longo do tempo. Ou seja, boa parte do que os professores sabem



50

sobre 0 ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar
provém de sua propria historia de vida e, sobretudo, de sua histéria de
vida escolar. E temporais, também, por serem utilizados nos primeiros
anos de prética profissional assumindo uma competéncia profissional e
um estabelecimento das rotinas de trabalho (edificagdo de um saber
experimental). Trata-se, portanto, do desenvolvimento, socializagéo e
busca de conhecimento profissional no &mbito de uma carreira.

A trajetoria de vida e profissional do professor relaciona-se,
diretamente, de acordo com Tardif (2005), com a questdo da
temporalidade. A constituicdo dos saberes docentes da-se em diferentes
momentos e fases de sua construcdo. Assim, a histéria de vida
sedimenta, de forma temporal e progressiva, tradicdes, feicdes,
costumes, aprendizados e rotinas de acdo, acarretando um efeito
cumulativo e seletivo de experiéncias prévias em relacdo as experiéncias
subsequentes. Ou seja, 0 que ocorre da experiéncia de vida interfere nas
experiéncias seguintes como professor, pois, muitas vezes, esteredtipos
e padrdes sdo fundamentados por crengas, valores familiares e sociais do
sujeito, assim como sao referéncias adquiridas durante a fase estudantil.

Tardif (2005) esclarece que é essencial ao professor em inicio de
carreira perceber quais os saberes pessoais provenientes de sua historia
de vida, seu convivio familiar, bem como provenientes da formagéo na
escola baésica, visto que este reconhecimento possibilita a conducéo de
processos reflexivos em sua pratica pedagdgica, desconstruindo e
ressignificando as crencas radicadas, costumes ou valores considerados
impréprios. Caso contrario, o professor podera reproduzir condutas
antagdnicas as propostas de educacdo focadas na aprendizagem de seus
alunos.

Por fim, Tardif e Raymond (2000) mencionam que os saberes dos
professores sdo também situados, pois sdo construidos em virtude das
situacdes particulares e singulares de trabalho. E na relagio especifica
com o trabalho que os saberes sdo mobilizados e validados. Nesta
perspectiva, Tardif (2005) explica que o exercicio da pratica na
profissdo docente encontra-se estruturado no trabalho cotidiano do
professor e no conhecimento do meio onde ele atua. Isto significa que
ndo sdo originarios das instituicbes de formacdo nem dos curriculos,
mas oriundos dos saberes experienciais.

Os saberes experienciais estdo imersos na experiéncia do
professor, obtidos a partir das agilidades adquiridas para lidar com os
problemas do cotidiano escolar. Na busca de alternativas para contrapor
problemas decorrentes na pratica pedagdgica, o professor desenvolve
novos saberes que surgem das experiéncias ja vivenciadas: “A
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realizacdo de todas as atividades exige a mobilizacdo de saberes ja
constituidos e outros que sdo construidos em processo” (CARNEIRO,
2010, p. 105)

Durante a pratica da profissdo docente &€ que 0s saberes
experienciais sdo construidos, por meio de um contexto educacional
com multiplas interagfes que concebem, para o professor, situacdes
concretas, improvisacdo e habilidade pessoal para resolver situacdes em
sua préatica pedagogica. Nesse processo complexo, o professor acaba por
desenvolver o habitus,® ou seja, na e pela pratica constréi um modo de
ensinar, como afirma Tardif (2005).

No entanto, a constituicho dos saberes experienciais dos
professores torna-se mais significativa no momento em que o docente
passa a ter conscientizacdo sobre a sua pratica e a interpretar as
atividades que desenvolve. A consciéncia para Freire (1980, p. 26), num
primeiro instante, ndo se da aos homens como objeto cognoscivel e de
maneira critica. Em outros termos, “na aproximacdo espontanea que o
homem faz com o mundo, a posicdo normal e fundamental ndo é uma
posicdo critica mais uma posi¢do ingénua”. Esta tomada de consciéncia
ndo pode ser considerada uma conscientizagdo, pois esta incide no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A conscientizagdo é,
nesse sentido, uma avaliacdo da realidade.

Quanto mais conscientizagdo, mais se “des-vela”
a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual encontramos
para analisd-lo. Por esta mesma razdo, a
conscientizagdo ndo consiste em “estar frente a
realidade” assumindo uma posigdo falsamente
intelectual. A conscientizagdo ndo pode existir
fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato agdo-
reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de
maneira permanente, 0 modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza 0os homens
(FREIRE, 1980, p. 26).

De acordo com o debate acerca dos saberes docentes, acredito
que os saberes procedentes da experiéncia no trabalho e do trabalho

® Conceito desenvolvido pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu (1983),
relacionando a capacidade de uma determinada estrutura social ser incorporada
pelos individuos que a ela pertencem, predispondo-os a sentir, pensar e agir de
determinada forma.
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cotidiano compdem uma base imprescindivel para préatica e para
competéncia pedagdgica dos docentes. Portanto, considero que o
professor iniciante, pelas poucas vivéncias com a docéncia, ndo possui o
entendimento da importancia dos saberes necessarios para sua atuacao.
Por isso, acredito ser de suma importancia conhecer as caracteristicas
qgue balizam a fase do inicio da carreira, os desafios, alusdes e
oportunidades que apresentam os professores iniciantes.

2.3 CARACTERIZANDO O INICIO DE CARREIRA

A despeito do aumento no nimero de pesquisas que abrangem a
tematica acerca do ingresso na profissdo docente nos Gltimos anos, ainda
é considerada pequena a quantidade de pesquisas desenvolvidas sobre o
assunto. Tais estudos abordam diferentes aspectos que abarcam desde as
dificuldades encontradas até a relacdo entre teoria e pratica,
evidenciando como os professores desenvolvem seus conhecimentos e
como lidam com as dificuldades ao ingressarem na carreira profissional
(GUARNIERI, 1996). Nesta secdo pretendo apresentar, de forma
sucinta, as caracteristicas do professor em inicio de carreira.

O processo de se tornar professor tem inicio desde muito antes de
iniciarmos um curso de licenciatura. A partir do entendimento de
Mizukami (1996), tem inicio quando somos alunos nas escolas basicas,
cujo contato direto com as conjunturas de ensino em sua respectiva
instituicdo e convivio com os professores ganha sentidos e significados
aos sujeitos, que podem se tornar positivos ou negativos dependendo de
suas experiéncias.

Marcelo Garcia (2010, p. 12) menciona que “[...] a docéncia é a
Unica das profissGes nas quais os futuros profissionais se veem expostos
a um periodo mais prolongado de socializagdo prévia”. Da mesma forma
posso aferir que nenhuma outra profissdo é tdo abrangente quanto a do
professor, considerando que toda a populagdo de um pais letrado
necessariamente passa por ela.

Huberman (1989), em suas pesquisas sobre o desenvolvimento
profissional de professores, denomina como “ciclo de vida profissional
dos professores” o processo continuo e dindmico que atrela
conhecimentos, experiéncias, costumes, concepcoes e praticas ao longo
da carreira docente. O autor salienta que o desenvolvimento da carreira
profissional dos professores ndo pode ser considerado de forma linear. A
proposta de identificar o ciclo de vida dos professores arremete
compreender as implicagdes e caracteristicas de cada fase da carreira,
considerando estas em constante transformacéo, e que, portanto, ndo
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devem ser consideradas estanques. Para ilustrar este processo, segue 0
Quadro 2 que caracteriza as fases da carreira docente.

Quadro 2: Fases que caracterizam a carreira docente
FASES PERIODO CARACTERISTICA

Fase em que o professor inicia sua
pratica explorando-a por meio de

Exploragéo 2a3anos | tentativas e erros, sentindo a necessidade
de ser aceito pelo corpo profissional
escolar.

O professor nesta fase investe em sua
Estabilizagédo 4 a6 anos | profissdo, a longo prazo, desenvolvendo

e assumindo sua identidade profissional.
Nesta fase o professor potencializa suas
Dinamismo 7 a25anos | qualidades profissionais agregando um
estilo pessoal de trabalho.
O professor nesta fase da carreira atribui
25a35 a sua pratica um distanciamento afetivo
anos seguido de lamentacGes que anseiam a
profissao.
Esta fase acarreta em um balanco que o
35a40 professor realiza sobre seu passado
anos profissional, ndo investindo mais na sua
carreira.

Conservadorismo

Desinvestimento

Fonte: Huberman (1989).

Vale ressaltar que o olhar desta pesquisa esta focado mais para a
fase de exploracdo, ou seja, para 0s primeiros anos de docéncia que
influenciam (ou ndo) a construcdo da profissionalidade docente.

Esta fase de insercdo a docéncia é considerada por Marcelo
Garcia (1999) crucial na constituicdo da carreira docente, pois, ao fazer
a passagem de estudantes para professores, surgem dilemas e
enfrentamentos que condicionam o professor iniciante a buscar seu
equilibrio pessoal e adquirir conhecimento profissional ao ingressar no
ambiente escolar.

Para caracterizar o professor iniciante, procurei utilizar, como
base, autores que falam sobre o tempo de atuacdo docente para
distinguir o inicio de carreira. Pacheco e Flores (1999) definem o
professor iniciante como aquele que se encontra no primeiro ano de
docéncia. Huberman (1995) considera que a fase de inicio da carreira
docente se estende até o terceiro ano de atuacdo. Ja para Gongalves
(1995) e Cavaco (1995) esta fase se prolonga até o quarto ano de préatica
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profissional. Por sua vez, Reali, Tancredi e Mizukami (2008), e ainda
Marcelo Garcia (2009), destacam que 0s cinco primeiros anos de
atuacdo docente sdo 0s que caracterizam o professor iniciante. Por fim,
Tardif (2002) defende que o professor iniciante se encontra entre 0s sete
primeiros anos da carreira. Nesta pesquisa, considero como professor
em inicio de carreira aquele que se encontra nos cinco primeiros anos de
atuacdo docente na escola basica, tendo em vista que é razoavel a
demanda de tempo para as vivéncias com a docéncia neste periodo.

O inicio da carreira docente tem sido reconhecido por suas
caracteristicas prdprias e estruturado por acontecimentos que concebem
a profissionalidade docente. Um primeiro momento evidenciado nesta
fase é o sentimento do choque com o real,'° choque cultural'! ou choque
de transicdo.!? De acordo com Huberman (1995), Marcelo Garcia
(1999) e Tardif (2002), este sentimento representa a etapa em que 0
professor passa a se deparar com a contradicdo entre os ideais
adquiridos durante seu curso de licenciatura e a realidade “nua e crua”
do contexto educacional.

Huberman (1995) complementa que outros dois sentimentos sdo
significativos no inicio da carreira docente; a "sobrevivéncia", retratada
pelo confronto inicial com o contexto escolar (pratica educativa, a
alusdo entre os ideais e o cotidiano da sala de aula); e a "descoberta”,
representada pelo arrebatamento inicial, por sua inser¢do em integrar um
corpo profissional e pelas situagdes de responsabilidade assumidas. Para
Huberman (1995) e Cavaco (1995), é este sentimento de descoberta que
proporciona ao professor um equilibrio pessoal fazendo com que ele
permaneca na profisséo.

Por este motivo, considero que as primeiras experiéncias
vivenciadas pelos professores iniciantes tém influéncia direta perante
sua decisdo de continuar ou ndo na profissdo, isto porque esse é um
periodo caracterizado por sentimentos contraditérios que desafiam
cotidianamente o professor e sua pratica docente. Essa fase € ao mesmo
tempo marcada por intensas aprendizagens que permitem ao professor a
sobrevivéncia na profissio (MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF,
2002).

Conforme Marcelo Garcia (1999), o inicio da profissdo docente é
considerado um periodo de tensionamentos, no qual o iniciante se vé

10 Terminologia utilizada por Huberman (1995).

11 Terminologia usada por Marcelo Garcia (1999).

12 Termo usado por Tardif (2002) para expressar a transicdo do ser estudante
para ser professor.
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imerso em um contexto de dividas e tensdes, e durante um espago curto

de tempo precisa adquirir conhecimento e competéncia profissional.

Tardif (2002) ratifica que, por mais que os professores tenham obtido

macetes da pratica docente, por terem permanecido por quinze anos na

condicdo de estudantes e em contato com a profissao, ha pontos a serem
aprendidos que tornam este periodo inicial da carreira potencialmente
problematico.

Neste processo de aprendizagens e arrebatamentos, considerados
criticos por alguns autores, é que Tardif e Lessard (2005) prop6em em
seus estudos apontar as dificuldades vivenciadas pelo docente em inicio
de carreira no mbito da sala de aula. Para os autores, € no processo das
interacdes que acontecem em sala de aula entre professores e alunos que
as dificuldades vivenciadas no ingresso a carreira sdo principalmente
acometidas.

Com o intuito de descrever estas dificuldades, Tardif e Lessard
(2005) descrevem categorias que balizam estes eventos:

a) A imediatez: caracterizada pelos diversos acontecimentos que
sucedem o cotidiano do professor sem que ele consiga antecipa-los,
mas para 0s quais devera criar estratégias imediatas, tendo seu tempo
de reflexdo reduzido;

b) A rapidez: efeito com que os eventos acontecem durante uma aula.
Neste caso, o professor, para alcancar 0s objetivos propostos,
necessitara de sintonia em suas a¢des, a0 mesmo tempo em que deve
contornar o comportamento agitado dos alunos mantendo-os
interessados e motivados na aula, organizando e reorganizando as
informag®es importantes de acordo com o0 andamento da turma;

c) A imprevisibilidade: efeito que interfere no planejamento da aula
elaborada. Os atores sociais que participam do cotidiano escolar
provocam acontecimentos de forma imprevista, levando o professor
a considerar seu planejamento flexivel, demandando desse
profissional desenvoltura para descobrir desvios e recuos necessarios
ao desenvolvimento da aula;

d) A visibilidade: fator evidente na condicéo do professor, uma vez que
sua aula é uma atividade puablica desenvolvida na presenca de varias
pessoas. Isto significa que tudo o que o professor faz ou diz se
constitui objeto de interpretacdes por parte dos alunos e até mesmo
da comunidade escolar envolvida no processo;

e) A historicidade: considerado um elemento que influencia nas
interacBes entre os alunos e os professores, haja vista que esta
interacdo ocorre dentro de um espago de tempo, que busca respeitar
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as regras de desenvolvimento das disciplinas e da gestdo do grupo
enquanto conteidos a serem lecionados.

A essas categorias, Tardif e Lessard (2005) acrescentam mais
duas: a interatividade e a significacdo, por perceberem que estas
elucidam ou justificam as demais categorias. Conforme os autores, a
interatividade € a esséncia do trabalho docente. E por meio da interagéo,
considerada ao mesmo tempo complexa e dinamica, que se desenvolve,
entre o professor e aluno, a atividade coletiva do ato de ensinar. Esta
interacdo pedagogica ocorre por meio das significagdes comunicadas
gue o sujeito atrela ao ensino, reconhecendo e compartilhando dentro da
sala de aula.

Diante das categorias expostas, brota novamente a preocupacao
com o professor iniciante, no sentido de como ele conseguira perpassar
pelas situacBes conturbadas e complexas que aparecem em sala de aula e
para além dela. Entendo que o conhecimento e 0 dominio do conteldo
especifico a ensinar ndo sdo suficientes para o enfrentamento e
resolucéo dessas dificuldades.

Preocupado também com as problematicas que acometem 0s
iniciantes, Marcelo Garcia (1999) busca esclarecer quais sdo, na sua
perspectiva, 0s quatro erros mais evidentes realizados pelos professores
ao ingressarem na carreira. O primeiro erro diz respeito a uma
reproducdo acritica de condutas observadas em agdes de seus pares.
Tanto para Tardif (2002) como para Marcelo Garcia (1999) este fato
ocorre devido a inseguranca e falta de confianca que os professores
iniciantes tendem a estabelecer sobre si proprios no inicio da docéncia.

Na busca de se integrar a um grupo profissional, Guarnieri (2005)
afirma que os iniciantes, mesmo que frustrados por perceber que as
reunides de orientacdo pedagégica ou discussbes de principios
educacionais, por exemplo, ndo sdo consideradas importantes na sala
dos professores, negligenciam sua criticidade e se moldam a um
comportamento acritico evidenciado naquele ambiente, aderindo a
cultura instituida na escola, sem ao menos se dispor a refletir sobre o
contexto que o permeia.

O segundo erro realizado pelos professores iniciantes é apontado
por Marcelo Garcia (1999) como sendo o isolamento dos seus colegas.
Um dos fatores que leva a este isolamento esta vinculado as diferentes
perspectivas de ensino que os docentes possuem, levando muitas vezes
os professores iniciantes a se distanciarem de seus pares, realizando de
forma individual e fragmentada seu trabalho. O isolamento do iniciante
leva a uma auséncia no processo de socializagdo profissional, fazendo
com que ele ndo aprenda e nem interiorize as normas, valores e condutas
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que caracterizam a cultura escolar.

O autor baliza sua concepcéao de socializagdo como um processo
no qual o professor é um agente passivo. De acordo com ele, essa
socializagdo deve contemplar trés objetivos basicos no inicio da
profissdo: o primeiro consiste em transmitir cultura docente ao professor
principiante; o segundo em agregar essa cultura na personalidade do
préprio professor; e o terceiro em adaptd-lo ao meio no qual
desenvolvera suas atividades. Para que isso ocorra, a figura do professor
experiente e da organizacdo escolar torna-se de suma importancia no
processo de acolhimento ao principiante no ambito da instituicdo de
ensino.

O acolhimento institucional, realizado pela comunidade escolar
(professores experientes, direcdo pedagogica, funcionarios, alunos, entre
outros), e a socializagdo presente neste contexto, segundo Frasson et. al
(2014), amparam o professor em inicio de carreira no seu ingresso ao
ambito escolar. Os iniciantes, ao se sentirem acolhidos ou parte da
cultura, se consideram mais seguros e confiantes, tanto na constituicdo e
efetivacdo de sua pratica pedagdgica quanto em conquistar seu espago
dentro da cultura escolar que estdo imersos.

Marcelo Garcia (1999) aponta como terceiro erro cometido pelos
professores iniciantes a dificuldade em efetuar a transposicéo didatica
dos conhecimentos adquiridos durante a formacdo inicial para sua
atuacdo enquanto docente. De acordo com Guarnieri (2005), a
dificuldade no processo de transposicao tedrica pode levar o professor
iniciante ao abandono dos conhecimentos que foram obtidos durante a
formacéo académica ao se deparar com o contexto escolar.

A experiéncia do trabalho no inicio da carreira pode auxiliar esta
dificuldade encontrada pelo docente, por meio da estruturacdo do saber
experiencial. Tardif e Lessard (2005, p. 86) apontam que “a experiéncia
inicial vai dando progressivamente aos professores certezas em relagédo
ao contexto de trabalho, possibilitando, assim a sua integracdo no
ambiente de trabalho (...)”. Isto significa que é nesse momento que se
constroem as bases das experiéncias (formacdo inicial e permanente)
gue servirdo como suporte para as praticas pedagogicas, podendo
minimizar as angUstias dos professores iniciantes.

Por fim, Marcelo Garcia (1999) menciona que o Gltimo erro que 0
professor realiza no inicio de sua carreira € 0 de assumir uma concepgao
técnica do ensino, pautando-se em uma educacdo meramente bancéria,
institucionalizada nos centros educacionais.

O debate sobre a educagdo estruturada sobre os pilares da
formagdo bancéria torna-se nesta pesquisa preponderante para
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compreendermos a formacdo e o desenvolvimento do professor e
consequentemente o inicio da docéncia. Por este motivo, busco na
préxima secdo discutir sobre o professor dentro de uma perspectiva
critica de educacéo.

2.4 O PROFESSOR COMO UM INTELECTUAL CRITICO
REFLEXIVO

O inicio de carreira docente tem sido objeto de estudos e
discussdes tanto na Europa como no Brasil (NOVOA, 1992), apontando
a complexidade da realidade educacional e da propria fragilidade em um
processo formativo distanciado das demandas educacionais e da cultura
escolar. Por um longo tempo, os estudos sobre formacdo de professores
tiveram inspiragcdo epistemoldgica alicercada no paradigma da
racionalidade técnica onde as pesquisas empirico-analiticas decorrentes
do pensamento positivista predominaram. Nesta perspectiva, 0 saber
escolar se restringia estritamente ao conjunto de conhecimentos
eruditos, valorizados pela sociedade, e a atuacdo docente resumia-se ao
dominio dos conteldos das disciplinas e da técnica para transmiti-los.
Nesse sentido a formacéo inicial, capaz de dar conta da formagédo dos
profissionais da educacdo, precisava garantir a inclusdo desses
requisitos. Apesar de ter ocorrido avancos na compreensdo e mudancas
nas formas de atuagdo da docéncia, provocando cortes e rupturas, parece
que algumas formas e orienta¢es na formagdo docente ainda persistem,
talvez por guardarem relagdo com sua origem, sua génesis histérica.

Giroux (1997) critica a educacdo alicercada ao paradigma da
racionalidade técnica instrumental. Este modelo de educagdo acompanha
0 pensamento sobre escola e a propria formagdo docente, contribuindo,
em alguns casos, para a proletarizacdo docente por meio de programas
curriculares que atribuem aos professores a caracteristica de técnicos
especializados em explicar e aplicar conhecimentos a partir de manuais,
ou seja, os professores sdo balizados por uma “pedagogia do
gerenciamento”.

A critica eshbocada pelo autor sobre o modelo formativo
estruturado no racionalismo técnico instrumental revela as dificuldades e
limitacGes que os professores possuem perante a reflexdo critica sobre a
sua pratica. Neste modelo, os professores preocupam-se mais com a
resolugdo de natureza subjacente dos problemas definidos pela
sociedade do que a necessidade de pensar de forma critica maneiras de
se desfazer da “camisa de for¢a” que se encontra a educagéo.



59

Indo ao encontro do pensamento do Giroux (1997), compreendo
gue vivemos em um mundo no qual a ideologia do capitalismo €
soberana nos mais diversos &mbitos da sociedade, estabelecendo valores
monetarios a todos o0s possiveis bens existentes, inclusive o
conhecimento. Estas amarras ideoldgicas limitam o movimento do
professor no campo de sua autonomia e reflexividade, naturalizando o
processo de desumanizagdo, uma vez que as proprias instituices de
ensino, que balizam o trabalho do professor, encontram-se imersas e
adaptadas a estrutura dominante social.

Nesse processo, Freire (1987) afirma que, erroneamente, a
educacdo é sustentada como instrumento de opressdo, uma vez que 0
educador é tido como detentor do conhecimento e o educando é
banalizado como mero receptor/memorizador do mesmo. Isto é, a
educacdo torna-se bancéaria, uma vez que o conhecimento é apenas
depositado no aluno ndo havendo feedback entre educador, educando € a
sociedade que os permeia. Educacdo esta que venda os olhos dos
oprimidos para que estes ndo tenham uma reflexdo critica e libertadora
de suas acles perante a sociedade. Este debate desvela que a formagéo
docente baseada na pedagogia bancéria ainda é presente, mesmo que
velada, no processo formativo contemporaneo.

Esses referenciais tedricos, no entanto, apontam para a
necessidade e as possibilidades de uma formagdo inicial mais
abrangente, que leve em consideragdo 0s sujeitos e 0s contextos
politicos, econbmicos e sociais onde estdo inseridos. Para Freire (1996),
a formacdo inicial é a fase que proporciona ao professor a base de
conhecimentos necessarios para uma formacao critica na producdo de
conhecimento, mas ndo é a Unica. A pedagdgica critica situa-se como
um cruzamento entre linguagem, cultura e histéria, onde as
subjetividades dos alunos séo formadas, contestadas e exteriorizadas no
decorrer da carreira docente (MCLAREN, 1997).

Giroux (1983) conceitua a teoria critica como a natureza critica
autoconsciente de um desenvolvimento da fala de emancipacdo e
transformacdo social que ndo tenha principios doutrinarios. O
pensamento critico é, portanto, a precondigdo para a libertagdo
intelectual dos oprimidos.

Este processo formativo deve ser contemplado para o professor
na formac&o inicial e no decorrer de sua carreira profissional. Freire
(1996) compreende este processo de forma dindmica e permanente por
meio do qual, ao longo do tempo, o professor vai adequando sua
formacédo as exigéncias de sua pratica educativa cotidiana e do ensino
que dela decorre. Nesse sentido, o professor deve se considerar em um
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limbo do inacabamento e em constante transformagdo. Este
entendimento impele a necessidade de busca do ser mais, do ser que nao
sO ensina, mas também aprende, ou seja, ninguém educa ninguém, e
nem a si proprio, os homens se educam mediatizados pelo mundo
(FREIRE, 1987).

O papel do educador critico dentro desta teoria envolve desvelar e
revelar aos alunos as forgas subjacentes as suas interpretagdes,
guestionando a natureza de suas experiéncias, ajudando os estudantes a
descobrirem as interconexdes entre a comunidade, cultura e contexto
social, ou seja, fazer com que o estudante se situe na dialética do
individuo e sociedade (MCLAREN, 1997).

Este processo de construcdo e aquisi¢do do conhecimento, tanto
do professor como do aluno, deve emergir do principio de constitui¢do
do ser pesquisador. Isto significa, da necessidade de buscar, conhecer e
entender aquilo que desperta interesse. “Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade”
(FREIRE, 1996, p. 32).

Esta forma de encarar a figura do docente é compartilnada por
Giroux (1997) ao considerar o professor um intelectual critico
transformador. Segundo o autor, o professor critico tem a competéncia
de intelectualizar seu trabalho, conseguindo de forma ciclica tornar o
pedagdgico mais politico, e o politico mais pedagdgico. Nessa tentativa
de transformar o pedag6gico mais politico, o autor explica que o
professor deve conceber a escola como um campo politico, composto
pelas tensdes de poderes que interferem em sua pratica pedagogica, e,
por este motivo, esta deve ser ancorada por uma acao e reflexdo critica
gue o habilita operar em projetos sociais acreditando na probabilidade
de transformacgdo das desigualdades socioeconémicas. Para que isso
aconteca, o professor baseia sua pratica na reflexdo e aglo critica,
considerando os alunos agentes do processo de construgdo do
conhecimento.

Essa pratica requer dos educadores criticos uma praxis
(transformacdo do mundo através da acéo e reflexdo dos homens) guiada
por phronesis (disposicao de agir corretamente, verdadeiramente, como
0 que se condiz), em que suas a¢Oes sdo voltadas e dirigidas para a
eliminacdo da dor, opressdo e desigualdade (MCLAREN, 1997). Os
professores se tornam criticos quando atingem a plenitude da praxis,
superando o conhecimento ingénuo da realidade (FREIRE, 1987).
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Ja o processo de tornar o politico mais pedagdgico necessita,
segundo Giroux (1997), da utilizacdo de métodos pedagdgicos que
abarquem interesses politicos, de cerne emancipatoério, que propdem aos
professores a mediacdo de um conhecimento problematizador e
significativo aos estudantes, utilizando o dialogo critico e a
argumentacdo como ferramenta de superacdo da racionalidade técnica
que destoa a sociedade e tristemente o ambito educacional.

Freire (1987), em seus primeiros estudos ja apontava estes
elementos ao discutir os fundamentos de uma pratica pedagogica critica,
descrevendo que esta deve possibilitar a compreensdo da sociedade por
meio da valorizacdo do didlogo, da reflexdo e da conscientizagdo. O
dialogo, de acordo com o autor, € o encontro de humanos, mediatizados
pelo mundo, para assim designa-lo. Os homens, ao falarem as palavras,
ao chamar o mundo, conseguem transforma-lo. Ja a reflexdo é
denominada como préaxis, ou seja, a relacdo das questdes tedricas com a
pratica, mediada por um processo reflexivo sobre os acontecimentos que
a permeiam. Zeicnher (1993) complementa que a reflexdo é um
processo pedagdgico que acontece antes, durante e depois da acdo. As
conversas criticas sobre as situagdes de aula colaboram para a reflexéo
sobre os problemas que cercam a pratica pedagdgica. Por fim,
conscientizacdo é entendida como um processo de desenvolvimento
consciente e critico do homem, em relacdo aos acontecimentos da
realidade.

Estes fundamentos nas a¢Bes da préatica de ensino oportunizam
aos educandos o poder de captagdo e de compreensdo do mundo que
lhes pertence, por meio da problematizacdo do conhecimento,
entendendo a realidade ndo mais como estatica, mas em processo de
transformacéo.

Freire (1987) considera que o professor critico é aquele que
compreende que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas que implica
em criar possibilidades para a producédo, construcdo e reconstrugdo do
mesmo.

Nesse movimento dialético é que me aproximo de Schon (1992b)
ao advogar a ideia de que, por meio da reflexdo, é possivel que os
professores se questionem sobre suas praticas, tornando-se capazes de
explicar com argumentos claros quais os propositos e as finalidades de
suas estratégias de ensino.

Pérez Gomez (1992) baseia-se nos estudos de Schon (1992b) para
entender conceitualmente o autodesenvolvimento do profissional
reflexivo, através do conhecimento-na-acao, reflexdo-na-acéo, reflexdo
sobre acdo e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo.
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O conhecimento-na-agdo € considerado 0 conhecimento
inteligente, que norteia toda atividade humana e revela-se no saber-
fazer. Logo, existe um tipo de conhecimento independente de qualquer
atividade inteligente, proveniente da experiéncia e da reflexdo
consciente. Sendo assim, o saber-fazer e o saber elucidar geram
conhecimento e capacidades intelectuais diversas, das quais a origem do
saber-fazer é de ordem técnica, e o saber explicar resulta da reflexdo-na-
acéo.

Partindo dessa premissa, o contato, advindo das experiéncias da
pratica docente, ndo s6 constréi novas teorias e conceitos, como também
auxilia os professores a reconstruir seu proprio processo dialético da
aprendizagem. E por meio da reflexdo que os professores adquirem
subsidios para a reformulacdo das a¢fes durante o desenvolvimento de
sua pratica profissional.

A reflexdo sobre a aglo e a reflexdo-na-acdo representam um
processo analitico posterior as caracteristicas e metodologias das acoes
docentes. A reflexo-sobre-a-reflexdo-na-acdo é apresentada na hora que
o professor se posiciona criticamente, frente a problematica,
conseguindo assim seu principal objetivo: 0 de resolvé-la de forma
contextualizada. Na utilizacdo do conhecimento para descrever,
observar, analisar e avaliar indicativos das a¢Bes anteriores € que 0s
professores direcionam sua pratica de acordo com seus interesses e
necessidades dos alunos: “é pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p.
43).

O ensino como pratica reflexiva foi uma contribuicdo
significativa de Schon (1992b) para a formacdo de professores e as
reformas curriculares, entretanto, a intervencao reflexiva advinda de sua
proposta sustentou incoeréncias no conceito do professor reflexivo. Para
Zeichner (1992), a reflexdo docente, nas conjunturas de Schon (1992b),
tornava-se isolada, individual, pois ignorava o contexto institucional.
Isto significa dizer que so a reflexdo ndo basta, € necessario que o
professor seja capaz de tomar posi¢des concretas para reduzir 0s
problemas da pratica pedagdgica.

Além disso, “[...] a apropriagdo generalizada da perspectiva da
reflexdo teorizada por Schon (1992b) [...] transforma o conceito
professor reflexivo em um mero termo, expressdo de uma moda, &
medida que o despe de sua potencial dimenséo politico-epistemologica”
(PIMENTA, 2012, p. 53).

Zeichner (1992) reforca sua critica ao mencionar que esta
concepgdo de intervencdo reflexiva é uma barreira & compreensdo do
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professor reflexivo. Para o autor, o professor reflexivo é aquele que
pode produzir conhecimento a partir da pratica, desde que na
investigagdo reflita (individualmente e coletivamente) a intencdo sobre
ela, problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria,
tornando-se pesquisador de sua propria pratica.

Por este motivo, sustento-me na proposta de Freire (1987) ao
afirmar que, para uma prética ser critica e reflexiva, o educador deve
assumir uma posicdo politica. Ndo ha razdo para se ocultar a opgéao
politica perante os alunos, fazendo-os crer que a atividade de ensino seja
neutra. O ensino ndo é neutro e, portanto, o ato de ensinar de um
professor critico vai além do ensino dos conteldos. Este assume
protagonismo através do esforgo que faz para ndo reproduzir a ideologia
dominante, buscando seu desvelamento e sua transformacdo por meio da
conscientizacdo, isto significa que o individuo precisa tomar consciéncia
de sua situacdo de oprimido para que possa elaborar uma consciéncia
critica perante a sociedade.

Esta reflexdo ajuda a compreender os relacionamentos sociais,
desvirtuados e manuseados por relacbes de poder, no qual a
irracionalidade, a dominagdo de homem pelo homem e a opressao estdo
associados na educacdo. Os professores precisam encorajar seus alunos
a serem autbnomos e reflexivos sobre estas questdes, provendo-0s com
estruturas conceituais onde o0s alunos consigam respondé-las
(MCLAREN, 1997).

E neste processo politico, e também considerado ético, que
Contreras (1997) atrela ao professor a necessidade de reflexdo sobre sua
acdo, abarcando os problemas de sua pratica pedagdgica a partir de uma
perspectiva analitica que ultrapassa intencGes e atuagdes pessoais, mas
gue contextualize sua a¢do no ato social do ensinar. Assim, considera-se
gue o pensamento pedagogico é reflexo do fazer no seu ambiente de
trabalho: a escola. Este pensamento se estrutura em um sistema de
crengas que da sentido ao seu trabalho docente.

E neste caminho que entendo o professor enquanto agente
transformador da sociedade. O papel do professor vai além de dar aulas,
de escolhas de contelido, de sua disciplina, ou gestdo de turmas; envolve
reflex8o, construcdo e reconstru¢do do conhecimento de si proprio em
comunh&o com seus pares. Mas, para que isso aconteca, penso que o
primeiro passo é propiciar uma formacéo inicial docente reflexiva e
critica diante da préatica pedagdgica, considerando 0s aspectos sociais e
de formacdo humana.

E com base nesse entendimento sobre o papel do professor que
apresento na proxima se¢do a constituicdo da pratica pedagdgica da
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educacdo fisica.

2.5 A AGAO DOCENTE NA “SALA DE AULA” DA EDUCACAO
FISICA: A PRATICA PEDAGOGICA EM CONSTITUICAO

Ao investigar a pratica pedagdgica de professores de educagdo
fisica, sinto a necessidade de realizar um breve apanhado histérico sobre
o0s problemas e as tendéncias ligadas a formacdo humana e as propostas
pedagdgicas desenvolvidas nesta area do conhecimento, sobretudo nas
Gltimas trés décadas.

Ghiraldelli Jr. (2001) evidencia em seus estudos que a primeira
tendéncia que norteou a pratica pedagégica da educacdo fisica foi a
higienista. Esta tendéncia na educagdo brasileira foi fortemente
alicercada nos anos finais do Império e no periodo da primeira
Republica. O desenvolvimento da educacdo fisica higienista esteve
atrelado as preocupacfes das elites com aumento significativo da
populacdo nos centros urbanos, ocasionado devido ao processo de
industrializacdo. Sem planejamento prévio na infraestrutura da cidade,
para a nova demanda populacional, surge uma gama de doencas
infecciosas, originadas segundo o pensamento liberal que regia as elites,
pelas classes menos favorecidas.

Buscando resolver esta problemética, o autor afirma que foi
designada a escola, e consequentemente a educacdo fisica, o papel de
reeducacdo higienizadora, principalmente a classe trabalhadora. Nessa
perspectiva, a educagdo fisica higienista € condicionada a resolver o
problema de salde publica, atribuindo a populacdo habitos saudaveis,
independente de sua condicdo econdmica. Este projeto higienizador é
reforcado pela figura do médico, considerado idealizador de agdes
preventivas da sociedade, com o objetivo da construgcdo de um novo
cidaddo para uma nova sociedade (GHIRALDELLI Jr., 2001).

Ghiraldelli Jr. (2001) ressalta que, preocupada com a salde
individual e publica, assim como a higienista, surge a educacéo fisica
militarista. Esta perspectiva, no entanto, é influenciada pelo sistema
militar vigente da década, que tinha como principal objetivo obter por
meio da educacdo fisica escolar padrdes comportamentais de um
cidaddo com um corpo produtivo, saudavel, moral e décil, designado a
servir sua nacao.

De forma paulatina, a educacdo fisica, antes voltada para o
controle do corpo por meio da racionalizagdo, coer¢do, com enfoque
para o biol6gico, passa no século XX a enaltecer o controle do corpo via
estimulaco, prazer corporal, com enfoque no psicoldgico. E atrelado a
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essa perspectiva 0 paradigma da aptidao fisica, baseado na tendéncia
pedagogica liberal tradicional, influenciado pela esportivizagdo na
escola (BRATCH, 1999).

Ganha destaque nesse cenario o decreto do governo n° 69.450 de
1971 (Brasil, 1971) que estabeleceu como norma e funcionamento da
educacdo fisica a préatica da recreagdo, e principalmente dos esportes,
como atividades curriculares a serem desenvolvidas em todos os niveis
de ensino. Outro marco relevante nesse periodo € a criagdo do Plano
Nacional de Educacdo Fisica e Desportos (PNED), criado pelo
Ministério da Educacdo e Cultura, que visava o desporto infantil, de
massa e de alto nivel, buscando aumentar o quadro de medalhas
brasileiras, ascendendo a politica brasileira para o exterior (CUNHA e
NASCIMENTO, 2012).

Bracht (1999) destaca que, apds a década de 1980 até os dias
atuais, verifica-se uma mudanca de paradigmas na producdo do
conhecimento da educacdo fisica escolar. Durante esse processo,
estudiosos da area das ciéncias humanas e sociais fizeram criticas a este
paradigma, alegando que a funcédo social da educacéo fisica no ambiente
escolar era sustentada pela utilizacdo de suas atividades corporais como
forma utilitaria de exclusdo dos sujeitos menos habilidosos e que, por
este motivo, faltava para esta disciplina a base de conhecimento
cientifico na pratica pedagégica. A partir dessas criticas, surgem
algumas propostas pedagdgicas na educacdo fisica voltadas para as
ciéncias humanas e sociais.

Uma dessas propostas é chamada pelo autor de abordagem
desenvolvimentista, que centrou sua pratica pedagdgica no
desenvolvimento motor infantil (séries iniciais do primeiro grau).
Darido (2003, p. 4) reforca que a proposta desenvolvimentista

[...] € uma tentativa de caracterizar a progressdo
normal do crescimento fisico, do desenvolvimento
fisiologico, motor, cognitivo e afetivo-social, na
aprendizagem motora e, em funcdo destas
caracteristicas, sugerir aspectos ou elementos
relevantes para a estruturacdo da EF escolar.

Bracht (1999) destaca que proxima a essa abordagem encontra-se
a chamada psicomotricidade, ou educacdo psicomotora. Essa proposta
concebe ao papel da educacdo fisica uma subordinacdo as demais
disciplinas escolares, ou seja, 0 movimento ndo é considerado o saber a
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ser desenvolvido na educagdo fisica escolar, mas um mero instrumento
gue auxilia as outras disciplinas.

Outra proposta apontada pelo autor € vinculada ao movimento de
renovacdo do paradigma da aptiddo fisica, promovendo a salde dentro
da escola, por meio das aulas de educacdo fisica. Os avangos do
conhecimento hiolégico, as relagbes benéficas da atividade fisica sobre a
salde dos individuos e 0 novo estilo de vida sedentério dos cidaddos
condicionaram esta abordagem a ressurgir com forca no ambito escolar,
buscando a produc¢do da salde.

Bracht (1999) reforga que as propostas abordadas até 0 momento
possuem em comum o fato de ndo aproximarem suas abordagens a uma
perspectiva critica de educacdo. Para tanto, o autor apresenta duas
outras propostas que se alimentam da pedagogia critica brasileira.

A primeira delas ¢ a proposta critica superadora, descrita no livro
Metodologia do ensino da educagdo fisica, de um coletivo de autores,
publicado em 1992. Essa proposta é a primeira que langa criticas a
educagdo, buscando quebrar a hegemonia do esporte, trazendo outras
metodologias para serem trabalhadas nas aulas de educaco fisica, com
0 objetivo de superar o conhecimento que a sociedade utiliza e quebrar o
modelo capitalista. Esta proposta estd baseada na tendéncia critico-
social dos conteudos, entendendo que o objeto da area de conhecimento
educacdo fisica escolar € a cultura corporal do movimento, concretizada
nos seus diversificados temas (0 esporte, a ginastica, o jogo, as lutas, a
danga e a mimica). A sistematizacdo deste conhecimento é estruturado
em ciclos de desenvolvimento: o 1° ciclo refere-se & organizagdo da
identidade dos dados da realidade; o 2° destina-se iniciar a
sistematizacdo do conhecimento; o 3° engloba a ampliagdo da
sistematizacdo do conhecimento; e o 4° ciclo é voltado para o
aprofundamento da sistematizacdo do conhecimento. Nessa perspectiva,
0s autores (1992) apontam que a forma de trabalho e intervencdo dessa
concepcdo € dialdgica, comunicativa, produtivo-criativa, reiterativa e
participativa, mediada pelo conhecimento cientificamente e a
historicidade que é advinda do sujeito.

A segunda abordagem tedrica que embasa a educacgdo fisica
escolar dentro de uma perspectiva critica é a proposta elaborada por
Kunz (1996), denominada critico-emancipatoria. Esta proposta entende
a formagdo do sujeito enquanto ser pensante, atuante e critico,
apontando para uma tematizacdo de elementos culturais. Est4 baseada na
tendéncia pedagdgica libertadora. O autor caracteriza essa corrente por
ser um processo continuo de libertacdo do aluno diante de suas
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capacidades criticas em relacdo ao seu contexto sociocultural,
desenvolvido pedagogicamente pela pratica do movimento.

E imperioso fazer mengdo a corrente pedagdgica, que defende as
aulas abertas, em que o aluno constréi sua autonomia, perante 0 mundo
e suas implicacdes sociais, por meio de sua autogestdo, baseada na
tendéncia pedagdgica libertaria. Hildebrandt e Laging (1986)
acrescentam que a concepcdo de ensino das aulas abertas visa a
participacdo dos alunos nas resolucbes dos objetivos, conteudos e
complexidade de decisdes sob as quais eles sofrem influéncia, de acordo
com as possibilidades de co-decisdo previamente determinada pelo
docente.

Conforme Bracht (1999), essas propostas propiciaram a
indagacdo para o entendimento da educacdo fisica escolar,
desmistificando que o movimentar-se humano deve ser apenas baseado
no bioldgico ou psicoldgico, constituindo a pratica pedagogica dentro da
aprendizagem histérico-cultural do aluno.

ApoOs esta breve exposicdo, e considero que ainda insuficiente,
das diferentes propostas, e ndo todas, que se colocam como alternativas
ao paradigma dominante, pretendo ressaltar alguns pontos que se tornam
significativos perante a compreensao de tais perspectivas educativas.

O primeiro ponto corresponde entender que mesmo que as
propostas pedagogicas progressistas sejam, a meu ver, as mais
adequadas a serem trabalhadas no &mbito escolar, elas possuem desafios
relevantes a serem superados — questbes de suma importancia no
curriculo escolar, sua afirmacdo na hegemonia historico-cultural na
pratica pedagdgica, e a compreensdo do cOrpo em Seus aspectos
historicos, filoséficos, socioldgicos, antropoldgicos e psicoldgicos
durante a aprendizagem.

O segundo ponto diz respeito ao que Cunha e Nascimento (2012)
abordam como restricdo académico-cientifica ao entendimento das
propostas pedagdgicas. A producdo académica preocupava-se mais com
os conteldos a serem desenvolvidos e com a postura adotada pelo
professor do que com as reflexdes voltadas para a sua préatica
pedag6gica no contexto escolar. Atualmente as reflexGes sobre a
abordagem pedag6gica ganham mais forcgas, possibilitando fornecer aos
professores diretrizes perante sua atuacdo pedagogica.

Os autores enaltecem que os professores, ao compreender a
educacdo fisica enquanto disciplina escolar também responséavel pela
formacdo integral dos sujeitos, precisam mais do que dominio do
conhecimento e préticas de técnicas de ensino regidas pelo sistema
social vigente. Estes necessitam entender as singularidades de seus
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alunos e do meio que os permeia. E nesta busca que Cunha (1995)
define a préatica pedagdgica como preparacdo e execucdo do ensino no
cotidiano do professor.

Cunha e Nascimento (2012) enfatizam que a pratica pedagdgica
dos professores deve possibilitar reflexdes que estabelecam vinculos
com suas praticas, alterando-as e aperfeicoando-as, se necessario.

Além disso, é importante que estas reflexdes
sejam amparadas por referenciais
epistemolodgicos, por teorias sobre ensino e
aprendizagem, sobre homem e sociedade,
vinculadas a sua realidade. As praticas
pedagégicas desempenham, portanto, papel
importante e diferencial de como o conhecimento
é transmitido e recebido, quais significados que
serdo atribuidos e como serdo assimilados
(CUNHA; NASCIMENTO, 2012, p. 220).

Partindo desse principio, entendo que o processo formativo do
professor possui uma intencionalidade pedagdgica, uma racionalidade
pratica. Pensar na pratica e buscar uma acdo apropriada para cada
situagcdo particular envolve a expressdo adjacente dessa racionalidade
pratica, construida e constituinte do conhecimento experiencial da
reflexdo em sua acdo (SCHON, 1992).

Januéario (1996), ao enfocar o pensamento do professor de
educacdo fisica perante seu conhecimento pedagégico, afirma que suas
experiéncias de vida e de formacgdo sdo parte constituinte do fazer
pedagdgico. Neste caso, o conhecimento se constr6i por meio de
apropriacdes individuais ndo podendo ser considerado Unico ou estatico,
possibilitando a comunicagdo entre 0s sujeitos e suas vivéncias. Nesta
interacdo, o professor pode tanto interagir com o meio como influencia-
lo através de sua acao.

Assim, pensar na pratica pedagdgica dos
professores de Educacdo Fisica faz refletir sobre
como eles observam sua atuagdo no contexto de
trabalho, suas expectativas, seus pensamentos,
suas crengas, seus valores, entre outros aspectos
que determinam o proprio desenvolvimento
profissional (FARIAS; SHIGUNOV;
NASCIMENTO, 2012, p. 151).
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Januario (1996) destaca que séo utilizados modelos préprios de
gestdo de sala de aula, nos quais sdo criadas suas proprias rotinas de
trabalho. Nessa perspectiva, Molina Neto (2003, p. 146) afirma que a
atividade diaria do professor de educacgdo fisica ndo € solitaria e esta
vinculada “(...) em um mundo de relagdes e de interagdes que se
estabelecem em diferentes parcelas da comunidade escolar. Nesse
sentido, o professorado de educacdo fisica ajusta seus procedimentos e
projeta representacdes, crengas, pensamentos e sua atividade material-
sua cultura docente”.

Em suma, um emaranhado de elementos que compdem a pratica
pedagégica — a influéncia dos cursos de formacéo inicial e continuada, a
metodologia de ensino utilizada, o conteddo a ser desenvolvido, as
abordagens pedagdgicas que norteiam suas acdes, a organizacdo do
planejamento das aulas e a avaliacdo da disciplina — constitui o cenério
gue o professor se depara ao ingressar na carreira profissional. Este
enfretamento é agravado pela falta de suporte, antes tida na formacéo
inicial, e agora desconectada da realidade e pratica docentes. Nesse
sentido, pretendo no préximo capitulo apresentar a importancia de
programas de acompanhamento docente no inicio da carreira.
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3 ACOMPANHAMENTO DOCENTE NO INICIO DA
CARREIRA: APRESENTANDO CONCEITOS,
CARACTERISTICAS E ESTUDOS REALIZADOS SOBRE
PROGRAMAS DE MENTORIA

Busco neste capitulo abordar sobre os programas de mentoria, a
partir de uma revisdo sistematica da produgdo no banco de teses e
dissertacGes da Capes. Para tanto, contextualizo de forma sucinta no
primeiro item os estudos sobre a necessidade dos programas de
acompanhamento ao professor em inicio de carreira, com base nos
autores Romanowski (2012) e Manfioleti et al. (2014). Além disso,
descrevo as decisdes metodoldgicas que nortearam os caminhos da
revisdo sistematica.

No primeiro subitem, apresento os achados da revisdo sistematica
sobre programas de mentoria, descrevendo 0s conceitos, caracteristicas e
propostas tedrico/metodolégicas. O segundo subitem arremata as
diferentes perspectivas e entradas nos estudos sobre 0s programas em
guestdo. J& no terceiro subitem aponto algumas convergéncias e
divergéncias encontradas entre os programas de mentoria apresentados
nas teses e dissertacfes. Por fim, destaco as contribui¢des que os estudos
apontam decorrentes dos programas na pratica pedagdgica dos
professores iniciantes.

Este capitulo foi embasado nas pesquisas de Miglioranga (2010),
Pieri (2010), Bueno (2008), Ferreira (2005), entre outros autores
subjacentes, que abarcam o debate sobre a importéncia da acdo dos
programas para a permanéncia e o desenvolvimento profissional dos
professores em inicio de carreira.

3.1 PROGRAMAS DE MENTORIAS: O ESTADO DA ARTE EM
TESES E DISSERTACOES

A producdo cientifica acerca da tematica sobre programas de
mentoria é recente e ainda escassa. Os principais autores que embasam
esta discussdo surgem com seus estudos nas Ultimas duas décadas. No
caso dessa revisdo apareceram somente quatro estudos que debatem
sobre os programas, sendo que todos partem de iniciativas isoladas de
uma universidade.

Uma problemética evidenciada nos estudos acerca do inicio da
docéncia encontra-se vinculada ao numero elevado de professores
iniciantes no Brasil que ingressam na docéncia sem uma formacao
adequada, e em condicGes precarias de trabalho. Esta situacdo é
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agravada pela falta de “politicas e programas direcionados a este periodo
de iniciacdo do desenvolvimento profissional do professor, em que se
intensificam as incertezas das escolhas feitas e as primeiras
sistematizacOes préaticas, conforme apontam os estudos realizados a este
respeito” (ROMANOWSKI, 2012, p. 1).

A autora ratifica que os professores iniciantes necessitam de um
acompanhamento no inicio da carreira, pois é neste periodo que
angustias e medos tomam conta do professorado. Portanto, seja por
parte da escola, onde o professor esta iniciando suas atividades, seja por
parte das politicas publicas de educagdo, se faz necessario iniciativas de
acompanhamento ao inicio da docéncia que possibilitem uma formag&o
continuada adequada, com o foco no desenvolvimento profissional.

Esta falta de suporte tem ficado cada vez mais evidente quando
os professores se manifestam no sentido de que sdo abandonados ao
sairem de seus cursos de formacg&o inicial. Conforme aponta Manfioleti
et al. (2014), esse fato tem provocado as universidades e 0s cursos de
formacdo inicial de professores a criarem programas de iniciacdo ao
docente. Olebe (2005) acrescenta ainda que parcerias entre
universidades e escolas sdo essenciais para a construcdo da carreira
docente desde que essas instituigdes estejam dispostas a compartilhar e
estabelecer propostas formativas que vao ao encontro das necessidades
dos professores iniciantes.

Dessa forma, entendo que os programas de iniciacdo a docéncia
podem minimizar os impactos gerados pelo chogue com o real
(MARCELO GARCIA, 2010), contribuindo com a permanéncia e
qualidade da profissao.

Considero, por este motivo, o ser e fazer docente uma tematica
importante e necessaria para melhor compreender a esfera da formagéo
inicial e do desenvolvimento docente. Nesse sentido compreendo que a
andlise da producédo do conhecimento sobre programas de mentoria para
professores no inicio da carreira possibilita uma compreensdo das
possibilidades e necessidades da pesquisa desse periodo de formacédo
complementar.

Ao mesmo tempo, uma fotografia panoramica sobre produgdes
desta temética contribui para entender melhor o que é e o que representa
este objeto de estudo, partindo da forma como ele é abordado através do
alicerce tedrico que cada pesquisador se apropriou.

Nesse sentido, busquei no banco de teses e dissertaces da Capes,
entre 0s anos de 2005 a 2014, compreender as diferentes perspectivas
tedrico/metodolégicas dos programas de mentoria. Este processo pode
ser caracterizado como do tipo revisdo sistematica (ou sintese
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criteriosa). Este tipo de pesquisa busca “ndo apenas agrupar
informagfes, mas acompanhar o curso cientifico de um periodo
especifico, chegando ao seu é&pice na descoberta de lacunas e
direcionamentos vidveis para a elucidagdo de temas pertinentes”
(GOMES e CAMINHA, 2014, p. 397).

O método de revisdo sistematica consiste em um movimento
estruturado em critérios pré-determinados e evidéncias cientificas
solidas, tendo como fim contribuir com a escolha de pesquisas
subsidiando o desenvolvimento de artigos com informacGes originais
(SCHUTZ; SANT'ANA; SANTOS, 2011). Nas palavras de De-La-
Torre-Ugarte-Guanilo, Takahashi e Bertolozzi (2011 apud GOMES e
CARMINHA, 2014, p. 398), é "uma metodologia rigorosa proposta
para: identificar os estudos sobre um tema em questdo, aplicando
métodos explicitos e sistematizados de busca; avaliar a qualidade e
validade desses estudos, assim como sua aplicabilidade".

O processo qualitativo da revisdo sistematica se assegurou na
validade descritiva (identificagdo de estudos relevantes), interpretativa
(correspondéncia entre o registrado pelo revisor e o conteddo do
estudo), tedrica (credibilidade dos métodos desenvolvidos) e pragmatica
(aplicabilidade do conhecimento gerado). (DE-LA-TORRE-UGARTE-
GUANILO; TAKAHASHI; BERTOLOZZI, 2011).

Este processo baseou-se em trés etapas. Primeiramente realizei a
consulta sobre a producdo do conhecimento na tematica em questao,
através da busca pelos descritores: programa de mentoria, programa de
acompanhamento, programa de apoio, e cruzadas com o descritor
professor iniciante, datadas entre 2005 e 2014. Esta busca foi feita no
banco de teses e dissertacdes da Capes, a partir da base de dados do
repositorio banco de teses, onde foram encontradas 17 teses e 32
dissertaces, totalizando 49 estudos.

No segundo momento, os resumos dos trabalhos foram analisados
e organizados em um quadro, identificando autor, orientador, programa
de pés-graduacao e instituicdo, bem como os objetivos e procedimentos
metodologicos desenvolvidos nas pesquisas. Selecionei as teses e
dissertacdes que tratavam em suas pesquisas somente da temaética
programa de mentoria para professores em inicio de carreira.
Finalizando a busca, obtive duas teses e duas dissertacGes, totalizando
quatro estudos selecionados para a pesquisa, conforme pode ser
observado no Quadro 3.
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Quadro 3: Numero de tematicas encontradas nas teses e dissertagdes

(2005 a 2014).

Categorias

Teses

Dissertagoes

Total

Acolhimento institucional

2

2

Construgdo da identidade
docente

1

2

3

Desenvolvimento
profissional

Dificuldades e dilemas da
profissdo docente

Formag&o continuada de
professores

Praxis docente

Programa de mentoria

Saberes docentes

Socializacdo docente

Trabalho docente

NN RN

Total de estudos
encontrados

Fonte: Elaborado pela autora.

No terceiro momento, duas teses e duas dissertacbes foram
buscadas, via pagina da web das bibliotecas das instituicGes onde foram
desenvolvidos os estudos, realizando o fichamento e anélise do marco
tedrico e discussdo das informacdes. Apresento o Quadro 4 com as teses
e dissertagdes que foram selecionadas.
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Quadro 4: Quadro de teses e dissertacdes encontradas e selecionadas

Procedimentos Instituiciol
Autor (ano) Titulo Objetivos / il Descritores
. Orientador
Participantes
i Trés
’?”.i"?a; g a professoras em Programa de
s inicio de mentoria;
Programa de pa n;cgﬁzo dgo carreira, '_:’f_Of_ESSOT
0 mentoria da P gt il participantes do PPGE-UFSCar iniciante;
El  Fernanda UFSCar e mzr:‘tglrﬁo SO programa de Aprendizagem
S| wiglioranca | desenvolvimen- rgfessores da mentoria do Regina Maria e desenvolvi-
S (QZOlO)Q to profissional EIFSCa i portal de Simdes mento
= de trés ar p professores da Puccinelli profissional da
% aprendizagem e A docéncia:
w professoras etV UFSCar. Tancredi ocencia;
iniciantes o orofissional O estudo é Educacdo a
d epp rofessoras caracterizado distancia
iniciantes. como um
estudo de caso.
Duas
O professor de professoras de Professor
educacéo fisica educacéo fisica iniciante;
no primeiro ano \dentificar em inicio de Formagcéo de
2 - da carreira: descrever e carreira. PPGE-UFSCar professores;
g Lil ian anall_se da analisar as Caracterizado Desenvolvi-
N Aparec_lda aprend|_zagem aprendizagens poruma Aline Maria de _rne_nto
[=] Ferreira profissional a pesquisa- . profissional da
° y dos professores . " Medeiros PRSI
2 (2005) partir da " intervencgéo . . docéncia;
% n de educagao . Rodrigues Reali
w promogéo de fisica iniciantes desenvolvida Programa de
um programa segundo um mentoria;
de iniciacdo a modelo Educagéo fisica
docéncia. colaborativo- escolar.
construtivo.
Contribuictes
= do programa de
u” 1
g Mordidos | conrigaes PPGE-UFSCAr | pormacgo
£ ; ~ .
8 ?—Iirllear:]; professores- do programa de ﬁ?gor:;t;%% Rosa Maria inicial;
[a) UFSCar: auto- mentoria para a grama Auto-estudo;
= Bueno 6o 6l atica d Mentoria. Moraes P d
™ (2008) estudo de uma prética docente AT 6B rograma de
k] professora do professor e mentoria.
B A P Oliveira
2 iniciante iniciante.
w participante do
mesmo
Trés
professoras em
inicio de
carreira nos
Experiéncias de Analisar as anoseerslicr:zgls do
P ensino e aprendizagens
3 ; ) - fundamental e Professores
W, aprendlz_agem. proporcionadas uma professora PPGE-UFSCar iniciantes;
g estratégia para para as P P d
i iente - rograma de
3 Claciele a formagdo professores experiente - a Regina Maria grame .
{2} dos Santos . . mentora - que - mentoria;
a - online de iniciantes e . Simdes E iéncia d
= de Pieri I t ) participaram do puccinelli Xperiencia de
e (2010) professores mentora pelas programa de uccinelli ensino e
8 iniciantes no experiéncias de mentoria no Tancredi aprendizagem
2 programa de ensino ortal dos
w mentoria da aprendizagem pf
UFSCar professores da
UFSCar.
Caracterizado
com um estudo
de caso.

Fonte: Elaborado pela autora.
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3.1.1 Os programas de mentoria existentes e suas propostas
tedrico/metodolégicas

Por meio das teses e dissertacfes selecionadas, apresento 0s
objetivos dos programas de mentoria desenvolvidos, suas estruturas,
metodologias de trabalho e analiso as praticas de acompanhamento e
formacéo neles desenvolvidos.

No estudo 1, Miglioranca (2010) analisou as aprendizagens de
trés professoras iniciantes durante a participacdo no programa de
mentoria do Portal de Professores da UFSCar. Este programa tinha
como objetivo conhecer e implementar processos de desenvolvimento
profissional de professores por meio da interacdo on-line entre os
professores iniciantes — com até 5 anos de carreira — que lecionam nas
séries iniciais do ensino fundamental, e professoras experientes,
consideradas bem sucedidas (as mentoras). As atividades de inser¢do do
programa tinham como objetivo oferecer apoio ao professor iniciante no
momento de sua dificuldade; contribuir para a formagéo de professores
iniciantes reflexivos; estimular um processo de autoavaliacdo das
competéncias profissionais; e reorientar o seu trabalho, buscando
desenvolver autonomia profissional das iniciantes.

O programa possuia quatro especialistas, sendo uma delas a
propria autora do estudo. As especialistas eram responsaveis por
acompanhar detalhadamente as interacGes de duas ou trés mentoras com
as professoras iniciantes. Pelo interesse no desenvolvimento das
atividades do programa, buscou-se formular a questdo de pesquisa para
a tese e aprofundou os estudos sobre trés professoras iniciantes que
interagiram com uma mesma mentora, desde o ano de 2006. Todos 0s
dados utilizados na pesquisa estavam disponiveis no ambiente do
programa de mentoria, sendo eles: questionario inicial, preenchido pelas
professoras iniciantes, como requisito para participar do programa;
questionario de Awvaliagdo, respondido pelas professoras iniciantes,
durante o desenvolvimento e no seu desligamento do programa;
correspondéncias trocadas online semanalmente entre professora
iniciante e mentora; diérios reflexivos das professoras iniciantes,
enviados & mentora; correspondéncias trocadas entre a mentora, as
outras mentoras, especialistas e pesquisadoras; relatos semanais da
mentora, enviado as pesquisadoras; planejamento, planos de aula,
projetos, textos e todos os anexos trocados em mensagens entre
professoras iniciantes e mentora; relatos de experiéncia escritos pelas
professoras iniciantes; processos de elaboragdo da experiéncias de
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ensino aprendizagem desenvolvidas pelas iniciantes na segunda fase do
programa de mentoria.

Com base nestes dados, a pesquisa foi desenvolvida tendo como
fonte principal de informacgdes das interacBes consideradas como
narrativas escritas das professoras iniciantes e mentora as quais
possibilitaram caracterizar e compreender as experiéncias €
aprendizagens vividas por elas, sendo que, com os resultados obtidos, a
autora pretendia elucidar e entender o processo de insercdo profissional
docente, além de discutir alguns dilemas e dificuldades encontradas
pelos professores ao iniciar a pratica em sala de aula.

A pesquisa desenvolvida é de natureza qualitativa, com
especificidade descrito-analitica. Os resultados apontam para muitos
dilemas, dificuldades e ansiedades presentes no periodo de iniciacdo a
docéncia. Os professores iniciantes sentem-se inseguros com sua
atuacdo, ndo conseguem enfrentar com tranquilidade os desafios que a
pratica e as regras escolares lhes impdem e necessitam de ser
amparados, por alguém mais experiente e bem sucedido. Constatou-se,
também, que os conhecimentos aprendidos nos cursos de formagéo
inicial ndo permitem que os problemas concretos que as professoras
vivenciam sejam solucionados, pois alguns desses se referem a
transposi¢do dos conhecimentos, chamados por Marcelo Garcia (1999)
“universitarios”, para a sala de aula. Ha também dificuldades no
conhecimento pedagdgico do conteGdo e que devem mesmo ser
superadas na pratica.

Percebeu-se que a participagdo no programa superou as
expectativas das professoras iniciantes, ja que o desenvolvimento das
atividades foram planejadas a partir de suas necessidades. Quebra-se a
linearidade do curriculo, construindo-se um novo curriculo
individualmente, pois caracteriza pelo conhecimento de necessidades
apontadas pelas professoras iniciantes e de ir em busca de sua superacao
(TANCREDI; REALI; MIZUKAMI, 2005). Esse foi o ponto mais forte
do programa de mentoria, € a0 mesmo tempo um grande desafio, pois
trabalhar sem orientac@es diretivas e num curriculo extremamente aberto
ndo é facil e pode ocasionar inseguranca adicional, por sempre ter que
ser o caminho construido ao caminhar. Fomentar a criatividade e a
autonomia também sdo fatores que fazem parte da formacdo de
professores de EAD, além da autoaprendizagem e a autorreflexdo sobre
0 préprio estilo de aprendizagem (ARRENDONDO, 2003). A
linguagem escrita apresentou vantagens com relacdo ao contato
presencial: como as correspondéncias nao ocorreram em tempo real,
havia mais flexibilidade em relagdo ao horéario de se dedicar ao
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programa. Outra vantagem é que, pelo fato de ser assincrono, as
participantes tinham menos oportunidades de apresentar-se de modo
impulsivo e inadequado, e maiores condi¢Ges de construir a resposta
adequada. Por outro lado, a linguagem escrita nem sempre traduz toda a
expressdo, por conta da auséncia de emocdes ou gestos, podendo deixar
dividas em relagdo ao que foi escrito, mas traz 0 pensamento mais
elaborado, refletido.

No estudo 2, Ferreira (2005) analisou a aprendizagem
profissional de dois professores de educacdo fisica, no primeiro ano de
atuacdo, que participaram de um programa de iniciagdo a docéncia,
conduzido por uma mentora (autora deste estudo). Dentre os diversos
desdobramentos de experiéncias mal sucedidas no inicio da docéncia, a
desisténcia da carreira consiste na op¢do mais marcante e radical.
Evidencia-se também o desencanto com a profissdo sem seu abandono,
resultando frequentemente numa prética profissional descompromissada
com a aprendizagem dos alunos. Com o objetivo de auxiliar o ingresso
profissional de um modo menos traumatico, oferecer apoio e orientacdo
formativa no sentindo da aprendizagem e do desenvolvimento da
profissdo, assim como auxiliar na socializagdo com a cultura escolar, 0s
programas de iniciacdo a docéncia baseado em mentores tém sido
desenvolvidos. Tais programas, concebidos como atividades de
formag&o continuada, sdo importantes na medida em que proporcionam
uma assessoria aos docentes iniciantes e possibilitam a construcéo de
uma rede de apoio e um elo entre a formacdo inicial e o
desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

Para a conducdo da investigacdo, desenvolveu-se uma pesquisa-
intervencéo segundo um modelo colaborativo-construtivo de formagéo
continuada e de interagdo pesquisador-professor que fez uso de diarios
de aula, além de entrevistas semiestruturadas individuais e coletivas na
coleta de dados. Neste contexto, o docente passa a ser ouvido pelo
pesquisador e ganha voz, deixando de ser visto como reprodutor de
saberes alheios, ja que ele tem coisas a dizer e a fazer na realidade.

A intervencdo foi caracterizada pelos encontros e pelas
discussbes sobre tematicas que foram se mostrando importantes para os
sujeitos. Foram ao todo 14 meses, totalizando seis encontros coletivos e
oito individuais, tendo como referéncia para analise as narrativas
escritas e orais produzidas pelos professores iniciantes.

Como resultado, os professores iniciantes indicaram ter
vivenciado uma série de emoc0es e desafios pessoais e profissionais e
enfrentaram dificuldades para compreender a relagdo com os alunos, a
direcdo e os outros docentes, e também com o espacgo fisico e os
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materiais para aula. Mas, ao longo do desenvolvimento do programa de
mentoria, os professores iniciantes passaram a entender melhor os
alunos, a direcdo e o0s outros professores. Nesse processo de
aprendizagem, os professores iniciantes construiram indmeras
estratégias de acdo, estabeleceram rotinas, fizeram acordos com os
alunos, negociaram com a diregéo e outros professores. Nesse sentido, 0
programa de iniciacdo contribuiu com a promoc¢do de aprendizagens
relacionadas as necessidades caracteristicas do inicio da docéncia e
ainda apontou inimeros aspectos que se configuram como desafiadores
para 0s processos de formacdo.

No estudo 3, Bueno (2008) buscou responder o seguinte
guestionamento: quais sdo as contribuigdes de um programa de mentoria
para a pratica docente do professor iniciante participante? Para dar conta
de tal questionamento, a autora utilizou o programa de mentoria
desenvolvido pela Universidade Federal de Sdo Carlos, vinculado
Programa de Apoio aos Educadores Espaco de Desenvolvimento
Profissional, financiado pela PROEX/ MEC/SESu,*3 na qual fazia parte
como aluna e tinha acompanhamento de uma mentora (professora mais
experiente). Este programa teve como objetivo principal o
desenvolvimento de um conjunto de projetos e atividades por meio do
estabelecimento de um espago virtual voltado para o atendimento das
necessidades formativas de professores de diferentes niveis e
modalidades de ensino.'*

O programa de mentoria era desenvolvido em um portal virtual,
em que eram ofertados: cursos on-line; também era disponibilizado um
espaco chamado “Pergunte para quem sabe”, onde os professores
iniciantes que participavam do programa podiam tirar ddvidas com
professores mais experientes; um glossario educacional que continha
tematicas de diferentes assuntos; sugestdes de leituras (livros, revistas);
cronograma de eventos relacionados a educacdo; e, por fim, enquetes
gue buscavam debater assuntos relacionados ao fazer pedagdgico dos
professores.

13 O Portal dos Professores da UFSCar é um site dirigido para profissionais da
area educacional e areas afins. Vincula-se ao Programa de Apoio aos
Educadores: Espaco de Desenvolvimento Profissional, financiado pela
PROEXT/MEC/SESu, sob a responsabilidade de docentes da UFSCar, Unica
universidade federal localizada no interior do estado de S&o Paulo.

14 InformacGes extraidas do site: <http://www.portaldosprofessores.ufscar.br>.
Acesso: 19 out. 2014.
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Este portal era composto por uma equipe que possuia producao
cientifica expressiva na area de formacgdo de professores, e contava
ainda com o apoio de profissionais da &rea da educacdo com experiéncia
em projetos de pesquisa e intervencao.

Os gerenciadores do programa de mentoria (no caso, 0S
mentores) eram os professores da UFSCar e professores do ensino
fundamental (séries iniciais) mais experientes. Os encontros entre
mentores e professores iniciantes aconteciam  semanalmente,
exclusivamente via on-line, restringindo todas as mensagens ao
professor mentor e ao professor iniciante.

A metodologia mais apropriada, escolhida para responder ao
objetivo da pesquisa, foi o0 autoestudo (self-study) ou autoetnografia, em
gue a autora (professora participante do programa) analisa suas trocas de
mensagens com sua mentora. Como instrumentos e fontes de
informacéo,

este auto-estudo tem como fonte de dados, as
mensagens trocadas por mim e pela professora
mentora, apresentando 0s temas como:
alfabetizacdo e indisciplina. A estes dados
somam-se 0s dados contidos no meu diério de
classe, em que conforme ocorria 0 Programa de
Mentoria, escrevia no meu diario as minhas
reflexdes sobre os processos de aprendizagem dos
alunos, bem como as tomadas de decisdes, 0s
dilemas, as dificuldades, etc. (BUENO, 2008, p.
27).

De maneira a conceituar esta forma de pesquisa, Bossle (2008, p.
114) destaca que “[...] a autoetnografia representa um caminho
metodoldgico e epistemoldgico de interpretacdo da cultura docente na
qual estou inserido, a producdo dos significados e a perspectiva de
investigacdo do Self”.

As conclusdes de Bueno (2008) sobre a pesquisa que realizou
sobre si mesmo vao ao encontro de uma critica sobre a formacao inicial,
onde os professores aprendem a tratar com 0 que a autora chama de
aluno ideal,'> que tudo aprende sem a menor dificuldade. Além disso,
esta fase demonstra que o professor iniciante necessita de uma leitura
sobre a realidade onde est4 atuando, tendo em vista que é um estranho
no ninho. Sobre isso, Bueno (2008, p. 93-94) coloca que

15 Grifo da autora.



80

[...] no periodo de iniciagdo os professores se
encontram em um momento delicado da carreira,
pois além de estarem em jogo o0s saberes da
pratica, confrontam-se com problemas e
constrangimentos sociais e institucionais, e o
modo como se enfrentam as experiéncias
profissionais dos primeiros anos de ensino
constituem marcas determinantes nesta fase
inicial. [...]. As aprendizagens ocorridas neste
tempo de professor iniciante sdo intensas.

O estudo 4, de Pieri (2010), trata do mesmo portal da UFSCar, no
entanto, aponta objetivos diferentes de pesquisa. Nesse sentido, analisou
as aprendizagens proporcionadas para as professores iniciantes e
mentora pelas experiéncias de ensino-aprendizagem. A pesquisa foi
realizada com trés professoras em inicio de carreira, nos anos iniciais do
ensino fundamental, e uma professora experiente — a mentora — que
participaram do programa de mentoria no Portal dos Professores da
UFSCar. O objetivo foi compreender o que aprendem durante a
socializagdo das experiéncias da préatica pedagdgica.

O programa de mentoria, financiado pela FAPESP/SP,% foi
desenvolvido por duas professores do Departamento de Metodologia de
Ensino da Universidade de Sdo Carlos, juntamente com mais quatro
especialistas, académicos de mestrado e doutorado do Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo da UFSCar, e mais 14 mentoras; deste
montante, apenas seis mentoras permaneceram desde o planejamento até
a conclusdo do programa, ja que as demais sairam devido a motivos
pessoais em diferentes periodos. Participaram do programa 45
professores iniciantes (com até cinco anos de docéncia), acompanhados
pelas mentoras (uma mentora para cada professor iniciante) via internet,
durante periodos que variaram entre seis meses e dois anos e meio.

Para a constru¢do do programa de mentoria, foram realizados
entre outubro de 2003 e junho de 2004 reuniBes presenciais entre
professores pesquisadores e professoras mais experientes para a
formacéo e capacitacdo das futuras mentoras. Foram utilizados debates
tedricos metodoldgicos que embasavam a temética do inicio da docéncia
e desenvolvimento profissional, bem como formagéo para utilizacdo do
portal.

16 O Programa de Mentoria da UFSCar foi financiado pela FAPESP/SP de 2004
a 2007.
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Para participar do programa por meio da plataforma on-line, 0s
professores em inicio de carreira deveriam fazer seu cadastro no site e
preencher sua ficha de inscricdo e um questionario inicial, na qual
aguardavam aprovagao. Apos aprovados, os professores recebiam um e-
mail da coordenacdo e de sua mentora de boas-vindas e, além disso, 0s
professores tinham acesso aos links do portal: “Fale com seu mentor”;
historico de mensagens; biblioteca de mentoria; entre outros. O contato
do professor iniciante acontecia somente com sua mentora, e esta
possuia a liberdade de organizar e conduzir seu trabalho, amparada por
demais agentes do programa.’

Neste sentido, Pieri (2010) considera que o programa de mentoria
é um local de formacdo mutua entre professores que estdo iniciando e
professores mais experientes. A integracdo entre as vivéncias do
professor mais experiente com as necessidades do iniciante ao ingressar
na carreira dialogam para a possibilidade mais amena e autbnoma dos
impactos gerados nesta fase.

Nesse processo formativo, a mentora assume um papel essencial,
como ressalta Pieri (2010, p. 145):

Durante o desenvolvimento das Experiéncias de
Ensino Aprendizagem a mentora procurou
mostrar para as novatas a importancia do registro,
da reflexdo e do diagndstico para a superacdo das
dificuldades, suas e dos alunos, fortalecendo a
ideia de que a atividade docente deve ser
sistematicamente planejada, implementada e
avaliada.

Tancredi e Mizukami (2010) corroboram com este pensamento,
ao observarem que se faz necessario construir espacos formativos (no
ambito escolar ou fora dele) que possibilitem as trocas de experiéncias
entre professores que estdo ha mais tempo lecionando e professores que
ingressaram na carreira para compreender o contexto da realidade
educativa e da pratica pedagogica.

O foco principal do estudo foram as experiéncias de ensino e
aprendizagem voltadas para a alfabetizacdo, atividade formativa e
investigativa que previa o planejamento, a implementacdo e a avaliagdo

A mentora contava com o auxilio de outras mentoras, pesquisadoras,
especialistas, coordenadores e académicos da Pos-Graduagdo em Educacdo da
UFSCar.
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de propostas educativas a serem construidas em comum acordo entre
uma iniciante e a mentora a partir de dificuldades especificas indicadas
pela iniciante.

A pesquisa se constituiu num estudo de caso e se fundamentou
numa abordagem qualitativa. Como fonte de dados, estdo: os
questionarios inicial e final do programa de mentoria; as produgdes
sobre alfabetizacdo desenvolvidas pelas iniciantes ao longo do
programa; as interacGes entre mentoras e iniciantes (consideradas as
narrativas on-line); e os anexos das mensagens. Foi também realizada
uma entrevista presencial com a mentora e um roteiro de entrevista on-
line encaminhado as professoras iniciantes. O referencial tedrico teve
como base a aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento
profissional de professores, a base de conhecimento para o ensino, a
formacdo online e as caracteristicas das fases da carreira docente. Os
resultados da pesquisa indicam a importancia das experiéncias de ensino
e aprendizagem para a aprendizagem das iniciantes e diagnostica, leitura
em voz alta, agrupamentos produtivos e producdo de textos. O periodo
analisado foi de marco a dezembro de 2005, pois neste tempo ocorreram
0S primeiros contatos com a mentora e também foi quando se
intensificaram as aprendizagens, bem como quando aconteceram as
duvidas iniciais, pois a preocupacdo inicial era como alfabetizar uma
turma de primeira série do ensino fundamental. Ao escrever este
autoestudo, a autora procurou potencializar as aprendizagens ocorridas
neste periodo na pratica docente.

Apo6s a apresentacdo dos resultados das pesquisas sobre
programas de mentoria, passo a apontar as diferentes perspectivas sobre
monitoria e mentoria, as convergéncias e divergéncias entre 0s
programas de mentoria e contribuigdes destes programas na préatica
educativa dos professores iniciantes.

3.1.2 Diferentes perspectivas sobre os programas de mentoria

O debate acerca da importancia sobre 0s programas de mentoria
ndo é recente, pelo menos nos Estados Unidos e Europa, lugares onde
estes programas ja estdo inclusos no contexto escolar. Feiman-Nemser
(1996) menciona que o0s programas de apoio aos professores
principiantes iniciaram nos Estados Unidos por volta da segunda metade
dos anos 1980, visando qualificar a educacéo no pais.

Na Europa, os programas de iniciacdo docente sdo oferecidos no
primeiro ano de atuagdo do professor, sendo mediados por um mentor,
gue necessariamente ndo precisa possuir formacdo na mesma area
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profissional dos participantes, considerando apenas o tempo de
experiéncia profissional. Nos paises da Europa, as politicas publicas de
apoio ao professor principiante se diferenciam: na Dinamarca, Escécia e
Holanda a participagcdo de professores nos programas de formacédo e
iniciacdo & docéncia ocorrem de forma voluntéria; na Franca, Grécia e
Inglaterra é obrigatéria a participacdo dos professores que ingressam na
carreira; em contrapartida, na Finlandia, Hungria e Alemanha néo
existem iniciativas formativas de apoio aos professores principiantes
(MARCELO GARCIA, 2006).

No Brasil as iniciativas de apoio ao inicio da docente sdo quase
inexistentes, em alguns casos desenvolvidos isoladamente por
universidades em parceria com escolas, como € o0 caso das pesquisas
apresentadas nesta revisdéo (ROMANOWSKI, 2012).

Para compreender 0s programas de apoio ao inicio da docéncia,
faz-se necessario descrever as principais caracteristicas, objetivos,
sentidos e significados que permeiam os programas de mentoria, assim
como a atuagdo do mentor neste processo. Partindo deste pressuposto,
inicio identificando no Quadro 5 os principais autores que fundamentam
0s estudos selecionados nesta pesquisa.

Quadro 5: Principais autores citados nas teses e dissertacbes que
embasam o debate sobre Programa de Mentoria

Pesquisa Principais autores

Marcelo Garcia (2006, 1999); Tancredi; Reali e
Mizukami (2008); Van Zanten; Grospiron (2001);
Houaiss (2002); Villani (2002); Feiman-Nemser
(1996).

Marcelo Garcia (1999); Zabalza e Cid (1996); Ferreira

Estudo 2 | (1988); Moon (1996); Feiman-Nemser (2001) Wang e
Odell (2002); Tetzlaff e Wagstaff (1999).

Estudo 1

Estudo 3 | Marcelo Garcia (1999).

Marcelo Garcia (1999); Tancredi, Reali e Mizukami
Estudo4 | (2008); Pacheco e Flores (1999), Olebe (2005);
Andrews e Quinn (2005).

Fonte: Elaborado pela autora.

Dessa forma, Pacheco e Flores (1999) descrevem dois tipos de
programas de apoio ao inicio da docéncia: o primeiro estruturado na
escola em que o professor iniciante atua, partindo do desenvolvimento
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de atividades ligadas a prépria instituicdo de ensino; e o segundo,
desenvolvido com apoio de mentores ou tutores (professores mais
experientes) fora do contexto escolar.

As nomenclaturas tutor e mentor, embora apresentem
significados comuns, possuem origens diferentes. A palavra mentor
sucede da cultura briténica e norte-americana, ja a palavra tutor advém
da espanhola. Nesse estudo se faz uso do termo mentor e mentoria
(FERREIRA, 1988).

De acordo com Shea (apud ZABALZA e CID, 1996), o termo
mentor tem origem na Antiguidade Cléssica, quando Ulisses, ao partir
para a guerra de Trdia, deixa seu filho Telémaco aos cuidados de um
mentor. Neste episddio, o sentido dado ao mentor compreende o de uma
pessoa confiavel, aconselhadora, capaz de atuar e cuidar com sabedoria.
Todavia, a palavra mentor foi ganhando outros significados ao longo do
tempo. Conforme Moon (1996), por muitos séculos se atribuiu o papel
de mentor aquele que pudesse dar orientagdes ao novato, tendo a
experiéncia como Unica exigéncia de qualificacdo para ser mentor.

O mesmo autor salienta que atualmente, em funglo das novas
necessidades que foram aparecendo no ambito educacional, ainda €
bastante difusa a definicdo do papel do mentor nos programas de
formacdo de professores. Um dos elementos que talvez elucidem esta
difusdo é compreender que o termo é recente na denominagdo cientifica,
devido aos estudos nas bases de dados internacionais terem se iniciado
h& mais ou menos quinze anos. Uma representacdo dessas prolixas
definicbes é citada por Zabalza e Cid (1996) na qual a palavra mentor
pode assumir significados distintos nos programas de formacgéo docente.
Na literatura britanica, seu papel estd voltado para a formagdo inicial,
enquanto na americana é destinado ao desenvolvimento profissional de
professores em exercicio.

No sentido atual, Houaiss (2002) descreve que 0 termo mentor é
designado a pessoa mais experiente, sabia, que serve de guia,
conselheiro, inspirando, estimulando, criando ou orientando
conhecimento, acdes, ideias, projetos etc.

Wang e Odell (2002) destacam trés perspectivas de atuagdo dos
mentores nos programas de iniciacdo & docéncia: a humanista, a da
aprendizagem situada e a construtivista critica.

Na perspectiva humanista, o mentor assume o papel de
conselheiro e confidente, auxiliando nos conflitos pessoais e
profissionais. O foco é a competéncia individual e o desenvolvimento
pessoal do professor iniciante, ou seja, compreende-se que os problemas
enfrentados no inicio da carreira sdo mais voltados as dificuldades
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pessoais em desenvolver sua identidade docente do que relacionados aos
conteudos e estratégias de ensino.

A perspectiva da aprendizagem situada € centrada no suporte
técnico do mentor ao professor iniciante. Essa énfase técnica ocorre
porque as situagbes de ensino e aprendizagem emergem do contexto da
pratica. Por este fato, a construcdo do conhecimento pratico auxiliara o
principiante a solucionar os problemas que enfrenta de forma imediata.
Wang e Odell (2002) tecem uma critica a este tipo de perspectiva, que,
ao invés de ajudar na construcdo do se tornar professor, adota métodos
técnicos para serem reproduzidos no cotidiano, 0 que ndo desenvolve a
reflexdo sobre a praxis docente, ndo considerando o conhecimento do
professor iniciante subjetivo.

A terceira perspectiva, que defende os conhecimentos dos
professores principiantes, a cultura da escola e o ensino, é denominada
construtivista critica. Nesta perspectiva 0 mentor, por meio da pesquisa
colaborativa, possibilita a construcdo de uma analise critica do
conhecimento. Dessa forma, a relacdo mentor-professor estrutura-se em
um comprometimento com o ensino, de forma que o mentor busque,
além de ensinar, compreender os anseios e intengdes dos novatos com a
sua formacdo. Isto significa que tanto mentor como iniciante s&o
aprendizes e condutores dos novos conhecimentos e préticas.

As autoras mencionam que algumas falhas sdo destacadas na
perspectiva  construtivista critica: a) da exclusividade aos
conhecimentos gerados na pesquisa colaborativa, limitando o acesso aos
conhecimentos construidos em outros contextos; b) as necessidades dos
mentores se assemelham as necessidades dos professores iniciantes na
pesquisa colaborativa; c) incertezas, duvidas e dilemas sdo metas dessa
perspectiva, no entanto, apenas o0 questionamento ndo leva
automaticamente a mudanca; e d) poucos trabalhos revelam
efetivamente que os iniciantes aprendem e se existe mudanga na
gualidade na praxis docente.

O modelo formativo de mentoria para os programas destinados ao
primeiro ano do professor iniciante é apresentado por Tetzlaff e
Wagstaff (1999) em fases: fase de antecipacio (conhecendo o mentor e
0 programa), quando o foco do mentor é possibilitar os debates sobre
organizacdo escolar e da classe, rotinas da escola e planejamentos das
aulas; fase de sobrevivéncia, quando sdo orientados pelo mentor os
elementos motivacionais e de apoio ao novato, bem como orientagdes
guanto a administracdo da sala de aula; fase da desilusdo, momento em
gue 0 mentor oportuniza, por meio de estratégias de producdo de
relatorios sobre sucessos e fracassos, a compreensdo de sua profissdo,
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compartilhando experiéncias; fase de rejuvenescimento, quando o
mentor traz recursos materiais, textos, estratégias de trabalho,
subsidiando por meio de discussdes sua praxis docente; e Fase de
reflexdo, que acontece ao fim do primeiro ano de carreira, quando o
mentor propGe avaliacdo aos principiantes sobre as mudancas
profissionais e pessoais.

Marcelo Garcia (1999) enfatiza que sdo varias as caracteristicas
do mentor e dentre elas destacam-se: ser um especialista, ter
experiéncia, dar orientacdes tanto de cunho didatico como pedagdgico,
promover experiéncias positivas para 0s iniciantes, socializar
conhecimento, possibilitar a reflex&o sobre a préxis docente.

Apesar da importancia dessa caracterizacdo, é imprescindivel
compreender que o papel do mentor s6 faz sentido se arquitetado de
forma a articular tais elementos com as expectativas e necessidades dos
professores iniciantes e seu mundo de trabalho. Essas ideias auxiliam
para a compreensdo de que a mentoria € um processo em constante
construcao.

Tancredi, Reali e Mizukami (2008) retratam que o principal
objetivo dos programas de iniciacdo a docéncia é acompanhar as
primeiras experiéncias profissionais dos docentes por meio de diferentes
atividades formativas. Marcelo Garcia (1999) complementa que o0s
programas de mentoria estruturam-se em uma proposta especifica que
une a formacdo inicial ao desenvolvimento profissional ao longo da
carreira docente.

Para Van Zanten e Grospiron (2001), os programas de mentoria
auxiliam a diminuir o impacto com o inicio da carreira, contribuindo
para a diminuicdo do abandono da profissdo e favorecendo a
permanéncia de qualidade comprometida desses professores. Adrews e
Quinn (2005) destacam que estudos realizados nos EUA apontam a falta
de apoio (30%) como principal motivo de abandono da profissdo de
professores nos primeiros trés anos de carreira. Por esse motivo, 0s
autores justificam que os programas de apoio ao inicio da docéncia
auxiliam diminuicdo do atrito que acontece na passagem do ser aluno
para ser professor, melhorando a sensacéo de isolamento e a falta de
apoio vivenciada pelos iniciantes.

Partindo desse pressuposto, os programas de mentoria devem
possuir alguns aspectos importantes, tais como: ter uma concepgdo de
ensino, compreender a aprendizagem e formagdo docente, organizar os
temas e conteldos que serdo debatidos nos encontros, possuir
conhecimento sobre os dilemas que envolvem os professores iniciantes e
preparar a formagdo de qualidade de mentores. Estes programas podem
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ser estruturados em curta ou longa duragdo, ou seja, podem iniciar antes
do ano letivo durando poucos meses ou perdurar por todo ano
(MARCELO GARCIA, 1999).

Olebe (2005) complementa que esses programas devem estar
pautados em algumas acOes e estruturas: a) cada professor iniciante deve
possuir um mentor para lhe orientar, sendo realizada uma avaliagédo
formativa de sua aprendizagem; b) o desenvolvimento das atividades
deve estar amparado por outros professores mais experientes,
pesquisadores, académicos, cursos ou conferencias sobre a tematica
inicio da docéncia; c) o programa deve buscar apoio financeiro de redes
e agéncias de fomento & pesquisa e educacdo; e d) deve ser realizado
uma avaliacdo externa sobre o acompanhamento dos professores.

Em sintese,

Programas de mentoria devem oferecer subsidios
para a aprendizagem profissional de professores
em inicio de carreira e também de seus mentores.
Normalmente 0s mentores sdo professores com
mais experiéncia na mesma area de atuacio e que
aconselham de acordo com a pratica ja vivenciada
por ele. Em linhas gerais, 0s mentores orientam 0s
novos professores sobre a rotina da escola, do
trabalho em sala de aula; proporcionam discussdes
sobre o curriculo escolar, métodos e estratégias de
ensino bem como a troca de experiéncia bem-
sucessivas ou ndo. Muitas vezes, 0 sucesso dos
programas de mentoria se deve a boa qualificagéo
de seus mentores (TANCREDI; REALI,
MIZUKAMI, 2008 apud MIGLIORANGCA, 2010,
p. 65).

Entende-se ainda que os programas de mentoria devem
possibilitar aos participantes auxilio nas relagbes interpessoais €
profissionais; reflexdes sobre as politicas publicas de educagdo no
ambito nacional e regional; orientacfes didatico-pedagdgicas; e reflexdo
sobre a préaxis docente e momentos de interacdo entre professores
iniciantes com os mais experientes. A partir desses elementos, 0s
programas de mentoria podem colaborar para o processo de se tornar
professor no inicio da carreira (VILLANI, 2002).

Deve-se compreender também que a discussao e a caracterizagao
dos programas de mentoria estruturam-se com vistas ao auxilio a
individuos-sujeitos em inicio da carreira docente, ndo desconectando-os
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de sua “subjetividade”, ou seja, os programas devem se propor a analisar
as experiéncias de vida e profissionais dos professores iniciantes,
buscando contribuir no processo de aquisicdo e socializacdo do
conhecimento para além da praxis profissional.

Partindo do propdsito de compreender os pressupostos tedrico-
metodoldgicos dos programas de mentoria aos professores iniciantes,
suas principais caracteristicas, estruturas e importancia em diferentes
contextos, inicialmente fez-se necessario mapear as principais producées
sobre os programas de mentoria, visando a compreensao e a analise de
Seus pressupostos tedricos e caracteristicas estruturais.

3.1.3 Convergéncias e divergéncias entre os programas de mentoria

A partir da anélise das teses e dissertacGes, foi possivel destacar
alguns aspectos similares entre os programas. Verifico que todos os
estudos encontrados foram orientados por professores pertencentes ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
S&o Carlos (UFSCar). Mediante as iniciativas desenvolvidas no Brasil
por instituicdes de ensino superior, podemos considerar o trabalho
desenvolvido pela UFSCar pioneiro no desenvolvimento de iniciativas
de programas de mentoria para professores em inicio de carreira.

Percebi nos quatro estudos que os pesquisadores eram sujeitos da
pesquisa. No estudo 1, a autora participou como uma das professoras
especialistas, analisando a interagdo entre mentora e professoras
iniciantes, ndo participando diretamente do estudo. Ja no estudo 2, a
pesquisadora participou como professora mentora. E nos estudos 3 e 4,
as autoras participaram diretamente enquanto professoras iniciantes
participantes do programa. Estes sujeitos-pesquisadores revelam a
preocupagdo com sua formacdo docente, valorizando a pesquisa como
forma de compreender sua praxis educativa.

A metodologia utilizada nas teses e dissertacdes escolhidas foi de
cunho predominantemente qualitativo.  Percebi no percorrer das
pesquisas uma relacdo dialética entre a realidade e a pesquisa, entre os
pesquisadores e 0s pesquisados, entre objetividade e subjetividade no
processo de constru¢do do conhecimento, reunindo, consequentemente,
instrumentos quantitativos e qualitativos nesse processo, bem como 0s
pressupostos e a intencionalidade do pesquisador. Em termos
metodoldgicos, as pesquisas buscaram de acordo com André (1995),
Molina Neto e Trivifios (1999) uma abordagem que ndo demonstrasse
generalizagdes, quantificagbes e nem neutralidade por parte dos
pesquisadores. Os programas de mentoria apresentados na pesquisa
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caracterizam-se com um processo de ensino-aprendizagem organizado,
de um lado, de forma sistematica por meio de um curriculo estruturado
pelos pesquisadores somente, ou, por outro, partindo da construgdo de
um curriculo construido pelo pesquisador e pesquisado. Ambas as
metodologias sdo sustentadas por meio de dialogos, reflexdes criticas,
estudos, construgdo de conhecimento e debates acerca dos desafios
encontrados na prética educativa ou pessoal no inicio da carreira. E um
processo ininterrupto de socializacdo e de troca de experiéncias entre
docentes mais experientes e docentes iniciantes.

No que se tratava da estrutura dos programas, encontrei algumas
divergéncias. Observo que nos estudos 1 e 4, o apoio dado aos
professores iniciantes aconteciam via on-line, enquanto nos estudos 2 e
3 0s programas eram realizados presencialmente. Porém,
independentemente da estrutura dos programas, o0 intuito do
acompanhamento e apoio ao professor iniciante visa oportunizar espagos
de socializacdo de experiéncias e conhecimento. Com os meios de
acesso a internet, o processo de aquisicdo e divulgacdo do conhecimento
se ampliou de forma consideravel, impulsionando a educacdo a
distancia, na construcdo do processo de ensino-aprendizagem docente
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2005). Os estudos revelam,
portanto, que os programas de mentoria podem ser estruturados em curta
(poucos meses) ou longa duracdo (ano todo); e com um grande ou
pequeno ndmero de professores participantes, sendo geralmente
realizados fora do turno de trabalho; presenciais ou a distancia (on-line).
Mesmo entendendo que o0 acesso mais facilitado aos meios de
comunicacdo da internet facilita 0 programa por conta da rotina pesada
de longas jornadas de trabalho dos professores, teco um ponto negativo
ao desenvolvimento de programas online, visto que a linguagem escrita
nem sempre traduz toda a expressao, por conta da auséncia de emocdes
ou gestos, podendo deixar dividas em relacdo ao que foi escrito, mas
traz o pensamento mais elaborado, refletido.

Identifico ainda que nos estudos 1 e 4 os professores iniciantes,
gue participaram da pesquisa, lecionavam nas séries iniciais do ensino
fundamental e tinham até cinco anos de docéncia. J& no estudo 2 o
iniciante tinha participado do programa com apenas um ano de
docéncia. E no estudo 3 o principiante atuava ha 3 anos. Embasada em
Reali, Tancredi e Mizukami (2008) e ainda em Marcelo Garcia (2009),
considero que os cinco primeiros anos de atuacdo docente sdo 0s que
caracterizam o professor iniciante, pois acreditamos que é neste periodo
de tempo que o professor vai se reconhecendo enquanto docente.
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A caracteristica comum entre os programas de mentoria e as
demais acbes de apoio ao docente em inicio de carreira é a presenca
indispensavel da atuacdo do mentor, considerado um professor
experiente em sua area de atuacdo, sabio, que serve de guia, conselheiro,
inspirando, estimulando, criando ou orientando conhecimento, agdes,
ideias e projetos com os professores iniciantes. Embasado por um
referencial tedrico, socializa e debate sobre o cotidiano da vida
profissional docente, possibilitando, aos professores iniciantes, reflexdes
sobre sua propria praxis.

Independente das convergéncias e divergéncias dos programas de
mentoria apresentados nesta revisdo, observo que todas foram criadas
com intuito de oportunizar um espaco de socializagdo docente, que
pudessem assim auxiliar nesta fase inicial da carreira, considerada
critica pelos docentes. Partindo dessa premissa, busco no préximo
subitem apresentar algumas contribuicbes dos programas aos
participantes perante sua préatica educativa.

3.1.4 Influéncias positivas dos programas na pratica educativa dos
professores iniciantes

Considero ser de suma importancia apresentar as contribuigdes
encontradas nos estudos das teses e dissertagdes sobre programas de
mentoria. Miglioranca (2010) aponta no estudo 1 que o curriculo
proposto pelo programa partiu das necessidades formativas e educativas
dos professores iniciantes, fazendo com que os iniciantes assumissem
responsabilidade e autonomia no processo de construgdo de sua
aprendizagem. Outro fator com que o programa contribuiu foi a
flexibilidade de horério para a formacéo, tendo em vista que o programa
é feito via internet.

Sobre o estudo 2, Ferreira (2005) trouxe como contribui¢do do
programa aos seus participantes a construcdo coletiva de estratégias de
acOes conforme suas necessidades educativas. Este trabalho em grupo
possibilitou o professor em inicio de carreira compreender mais 0s
elementos que constituem a cultura escolar. Em termos gerais, 0s
docentes em inicio de carreira destacaram o fato de terem aprendido a
minimizar os sentimentos de raiva, anglstia, desespero, medo e
inseguranca do inicio da carreira, e a conviver com estas sensagdes de
modo menos conflituoso. O aumento da capacidade de conhecer e
compreender melhor seus alunos e a prépria escola, facilitando seus
trabalhos nas aulas, aparece como ponto de destaque também. Outro
aspecto evidenciado que foi salutar para a motivagdo dos iniciantes e
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que poderia ser levado também para a formacao inicial diz respeito a
utilizacdo de casos de ensino, ou seja, situagdes-problemas em forma de
texto que podem ser explorados em sala de aula.

Bueno (2008) e Pieri (2010) respectivamente revelam nos estudo
3 e 4 que, por se tratarem de um autoestudo, possibilitou as professoras
iniciantes e aos pesquisadoras compreender de forma critica sua
formagéo. O programa auxiliou na compreensdo que o choque com o
real € minimizado, uma vez que o professor incorpora sua realidade
escolar como ferramenta de construcdo de conhecimento, em que o
aluno e suas vivéncias sdo ingredientes de sua aprendizagem. Desse
modo, as aprendizagens perpassam as experiéncias e colocam em xeque
o0s saberes aprendidos na formacéo inicial. A autora do estudo 3 coloca
que a participacdo no programa de mentoria foi determinante para
revisar seus conceitos e interpretar seu papel como educadora. Entende
gue os modelos de ensino ndo sdo aplicaveis e precisam ser entendidos
para um determinado contexto. Este movimento traduz uma
transformacdo de um modelo de ensino acritico, expositivo e tradicional
para um modelo baseado na reflexdo critica sobre o trabalho docente.

Ja a autora do estudo 4 revelou que o programa contribuiu para
potencializar as aprendizagens ocorridas em sua pratica educativa,
entendendo que este processo ocorreu pelo contato com a mentora, que
oportunizou por meio dos estudos compreender suas duvidas e
preocupacdes iniciais sobre como alfabetizar seus alunos da primeira
série do ensino fundamental.

Outro aspecto apontado nos estudos é o processo de socializagio
como contribuigdo na formacdo dos professores iniciantes. Para Freitas
(2002), este processo caracteriza-se como o0 de identificacdo com a
aquisicdo de um ethos profissional, ndo necessariamente expresso em
palavras, oferecendo ao individuo as condicdes necessarias para
discriminar como se portar e atuar, qual o grau de tolerdncia dos
profissionais para com as diferencas e divergéncias, o que deve ser
valorizado e o0 que deve ser esquecido ou até ndo problematizado
explicitamente.

Fica evidenciado no estudo de Miglioranca (2010) que as
aprendizagens das iniciantes decorrem do processo de socializagdo com
a mentora. A énfase do trabalho da mentora em questionar a iniciante a
todo 0 momento, focando nas dificuldades enfrentadas por ela, tanto no
que se refere a contelido especifico e pedagdgico quanto ao contexto
escolar, demonstra a inquietagdo da mentora quanto a inseguranca,
dilemas e dificuldades presentes no periodo de iniciacdo a docéncia.
Estas questdes ndo séo enfrentadas com tranquilidade pelas iniciantes, o
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gue imp0Os a necessidade de serem amparadas por alguém com mais
experiéncia e bem sucedido.

Na tentativa de minimizar os sentimentos de tristeza, angustia e
vontade de desistir da profissdo, revelados pelos participantes nos
primeiros encontros do programa, Ferreira (2005) relata que a
socializacdo da mentora, enquanto conselheira e confidente, auxiliando
nos conflitos pessoais e profissionais dos professores, foi de suma
importancia no processo de acolhimento. A autora destaca que 0S
encontros presenciais tiveram como meta compreender as leituras que o0s
iniciantes faziam de suas escolas, de seus alunos e da comunidade
escolar como um todo, do modo que ensinavam e das rotinas que
estavam comecando a estabelecer, ou seja, eram socializadas as
experiéncias na busca de compreender a realidade da pratica pedagdgica
das professoras.

No estudo de Bueno (2008), a professora iniciante relata que ter
participado deste programa a auxiliou ndo somente sobre o aprendizado
dos varios saberes que estdo envolvidos na relagdo do ensino-
aprendizagem, mas também a passar para 0 processo de se tornar uma
professora reflexiva da propria pratica. O fato de socializar as
dificuldades enfrentadas em sala de aula para a mentora, refletindo sobre
sua pratica pedagdgica, possibilitou procurar outros meios de planejar
suas aulas e resolver as problematicas decorrentes desse processo.

Pieri (2010) revela que a socializacdo entre as praticas dos
iniciantes proporcionou as mentoras mergulhar no universo escolar,
entender as dificuldades dos iniciantes e valorizar as experiéncias.
Perceberam que 0 processo de socializagdo que acontece no programa
deve ser estendido a escola, possibilitando maior autonomia no trabalho
docente. A postura adotada pela mentora mostrou as iniciantes que o
projeto de formacdo partia de suas necessidades, temores e angustias,
por isso a importancia que a mentora dava ao fato de conhecer a
realidade de cada uma delas e seus alunos.

Desse modo, percebe-se que o processo de socializacdo aparece
como fator em comum aos quatro estudos. A participacdo no programa
oportunizou a apresentagdo, discussdo e levantamento de possiveis
resolugdes para os problemas enfrentados pelos professores iniciantes na
escola, juntamente com seus mentores e colegas. Evidenciou-se a
necessidade de se levar em conta tanto a historia do professor iniciante e
suas expectativas quanto as caracteristicas do grupo de profissionais a
guem ira pertencer. A necessidade de encarar os problemas como
necessidades apenas sua fez com que os professores iniciantes lutassem
para superar as dificuldades encontradas, desenvolvendo estratégias
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juntamente com seu mentor para conseguir realizar um trabalho melhor,
inclusive na tentativa de minimizar sua “culpa”, frente as dificuldades
encontradas no inicio da carreira.

Com bhase nessas experiéncias, Marcelo Garcia (1999) destaca
que os objetivos desses programas vao além de minimizar o “choque
com a realidade”. A socializacdo dos recém-professores com a cultura
escolar e o auxilio no desenvolvimento profissional desses docentes séo
aspectos fundamentais na contribuicdo e formacdo pedagogica dos
professores iniciantes.

Por isso, 0 processo de socializacdo pode ser definido como a
insercdo de um individuo no mundo. O processo garante que elementos
da sociedade e da cultura sejam incorporados pelos individuos como
seus. Entende-se que o processo de socializagdo profissional constitui-se
na aprendizagem dos valores, crencgas e formas de concepcdo do mundo
préprios de uma determinada cultura ocupacional, sendo vivenciado ao
longo de toda vida, tendo a familia, a escola, a classe social, o trabalho e
a midia como principais instancias formadoras do mesmo (NARYAES,
2014).

Considerando os pressupostos e analisando as contribui¢fes dos
programas de mentoria, em todas as iniciativas apresentadas houve
melhora por parte dos participantes na compreensdo do mundo de
trabalho que cerca a profissdo docente, minimizando os impactos com a
fase de entrada na carreira.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Em se tratando de pesquisa em educacgdo, Ludke e André (1986)
salientam que é necessario, ao estudar fenémenos educacionais, métodos
gue possam analisar 0 contexto e as caracteristicas especificas do
estudo, respeitando 0 movimento e a dindmica presente nas areas das
ciéncias sociais humanas, as quais embasam o campo educacional.

O paradigma positivista nas Gltimas décadas norteou os estudos
em educacdo. Por meio dele, se indagava a vida social humana,
aproximando as ciéncias sociais aos métodos de investigacdo das
ciéncias fisicas e naturais. Isso porque 0s positivistas consideravam a
pesquisa social uma atividade neutra, ou seja, o pesquisador social
deveria apenas discutir o que estava posto, que existia, tratando com
objetividade o objeto de estudo e evitando analisar ou julgar o fenbmeno
(DENZIN e LINCOLN, 2006).

Contrario ao paradigma positivista, Ludke e André (1986)
enfatizam que existem diferencas fundamentais entre as ciéncias
fisicas/naturais e as ciéncias sociais, apontando como divergéncia
fundamental o modo de fazer e os objetivos das pesquisas. Os autores
afirmam que nas ciéncias sociais a mente humana estd conectada ao
mundo que o permeia, ou seja, a sociedade torna-se resultado da
intencdo humana consciente, ndo podendo existir uma realidade
objetiva. No ambito da pesquisa é revelado que o pesquisador e o objeto
pesquisado ndo podem ser separados para analise, ambos influenciam
nesse processo.

Entendendo que as ciéncias sociais e humanas embasam a
realidade educacional, considero que o tema exposto neste estudo deve
ser tracado dentro dos pressupostos da abordagem qualitativa. Segundo
Trivifios (1987), a abordagem de cunho qualitativo trabalha os dados
buscando seu significado, trazendo como base a percepg¢do do fendémeno
de dentro do seu contexto.

Esta abordagem tem como caracteristica fundamental a sua
intencionalidade com o fendmeno a ser pesquisado. Assim,

“[...] ndo &, em geral, preocupacdo dela a
quantificagdo da amostragem. E ao invés da
aleatoriedade, decide intencionalmente,
considerando uma série de condicGes (sujeitos que
sejam essenciais, segundo o ponto de vista do
investigador, para o esclarecimento do assunto em
foco; facilidade para se encontrar com as pessoas;
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tempo dos individuos para as entrevistas etc.)
(TRIVINOS, 1987, p. 132).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as principais
caracteristicas da pesquisa qualitativa podem ser resumidas em cinco
pontos basicos: 1) a pesquisa desse cunho considera a fonte direta de
dados o ambiente natural e como instrumento principal o pesquisador,
isto significa que o contexto na qual a pesquisa esta envolvido influencia
os fendmenos de estudo; 2) a pesquisa de investigacdo qualitativa é
descritiva, seja, por exemplo, por meio de transcricdo de entrevistas, de
depoimentos, observacgdes ou citagdes, frequentemente utilizadas; 3) a
preocupacdo da pesquisa qualitativa esta mais voltada para o processo
de entender como o objeto se manifesta do que com os resultados que
dela decorrem; 4) a analise dos dados na pesquisa qualitativa acontece
de forma indutiva; 5) considera-se na abordagem qualitativa o
“significado” como importancia fundamental, na qual busca-se capturar
a perspectiva dos sujeitos da pesquisa.

Entre os tipos de pesquisa qualitativa caracteristicos, talvez o
estudo de caso seja um dos mais relevantes (TRIVINOS, 1987, p. 133).
A partir dessa compreensdo, e tendo em vista as especificidades desta
pesquisa, optei por este tipo de estudo. Tal metodologia teve origem no
final do século XIX e inicio do século XX, por meio da sociologia e
antropologia, com Frédéric Le Play, na Franca, e Bronislaw Malinowski
e membros da Escola de Chicago, nos Estados Unidos, e teve como
principal objetivo ressaltar as caracteristicas e atribuices da vida social.
(HAMEL, 1993 apud ANDRE, 2013).

Inicialmente os estudos de caso eram utilizados pelas areas do
conhecimento das ciéncias da salde e das exatas, tendo como finalidade
diagnosticar em um sujeito/caso individual a patologia afetada,
acompanhando-o em seu tratamento durante o quadro clinico. No
cenario educacional, em meados dos anos 1980, os estudos de caso
ganham um enfoque mais qualitativo objetivando focar em um
fenbmeno particular, considerando os contextos sociais e maultiplas
dimensdes do fendmeno, podendo compreendé-lo de forma mais
profunda (ANDRE, 2013).

Devem-se levar em consideracdo trés pressupostos basicos ao
escolher o estudo de caso de cunho qualitativo: i) o pesquisador,
embasado em um referencial tedrico, deve compreender que o0
conhecimento encontra-se em constante transformacéo, e que este deve
ser flexivel e a0 mesmo tempo atento aos elementos que podem emergir
de sua pesquisa; ii) 0 pesquisador deve utilizar a multiplicidade de
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fontes de dados, de métodos e procedimentos de coletas e analises,
buscando considerar o caso singular de sua pesquisa; e iii) que cada
contexto e realidade podem ser entendidos por diferentes 6ticas
(ANDRE, 2013).

Em sintese, o estudo de caso em educacdo, para André (2013),
Goldenberg (2011), Mazzotti (2006), Yin (2005) e Trivifios (1987), deve
conter dois tragos: o primeiro, que cada caso tem sua particularidade a
ser investigada; e 0 segundo, que em cada estudo deve-se considerar a
multiplicidade de aspectos que caracterizam o caso, exigindo diversos
procedimentos metodoldgicos para analise e aprofundamento do estudo.

Desse modo, Adelma et al. (1976 apud ANDRE, 1984, p. 51)
considera o estudo de caso “uma familia de métodos de pesquisa cuja
decisdo comum é o enfoque numa instancia, que pode ser um evento,
uma pessoa, um grupo, uma escola, uma instituicdo, um programa, etc.”
Para as referidas autoras, tendo como aporte tedrico Stake (1994, apud
ANDRE, 2005), o estudo de caso ndo é um método especifico de
pesquisa, nem uma escolha metodolégica, mas uma forma particular de
estudo e uma escolha do objeto a ser estudado. Goldenberg (2011, p. 33)
salienta que este tipo de estudo “ndo ¢ uma técnica especifica, mas uma
analise holistica, a mais completa possivel, que considera a unidade
social estudada como um todo (...) com o objetivo de compreendé-los
em seus préprios termos”. Em contraponto, Yin (2005, p. 35) diz que “é
uma estratégia de pesquisa e assim como outras representa uma maneira
de investigacdo e um topico empirico seguindo-se um conjunto de
procedimentos pré-especificados”. Rauen (2002, p. 210) menciona que
“¢ uma analise profunda e exaustiva de um ou de poucos objetos, de
modo a permitir 0 seu amplo e detalhado conhecimento”. Trivifios
(1987, p. 133) contribui ao debate, determinando o estudo de caso como
“uma categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa
profundamente”. Na perspectiva de Merrian (1988 apud ANDRE 2005),
0 conhecimento originado a partir do estudo de caso é distinto do
conhecimento originado a partir de outras pesquisas porque é mais
contextualizado, voltado para a interpretagdo do leitor. A autora ainda
esclarece que o estudo de caso qualitativo atende a quatro caracteristicas
essenciais: particularidade, descricdo, heuristica e indugao.

A primeira caracteristica diz respeito a particularidade da
pesquisa, focando em um fendmeno ou situagdo particular, tornando este
tipo de estudo apropriado para investigar problemas préaticos. A segunda
caracteristica, da descricdo, constitui o detalhamento completo e exato
da situacdo averiguada. A heuristica refere-se ao conceito de que o
estudo de caso elucida a compreensdo do leitor sobre o fenémeno
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estudado, podendo “revelar a descoberta de novos significados, estender
a experiéncia do leitor ou confirmar o ja conhecido” (ANDRE, 2005, p.
18). A ultima caracteristica, inducéo, denota que, na maioria das vezes,
os estudos de caso se baseiam na légica indutiva.

Baseado em André (2005), o estudo de caso possui quatro
grandes tipos de grupos: o tipo etnogréafico, em que um caso é estudado
em profundidade pela observagdo participante; o tipo avaliativo, que
busca em um caso ou em varios casos estudar de forma profunda,
objetivando fornecer aos atores educacionais subsidios que os auxiliem
a julgar interesses e valores politicos, como programas ou instituicdes; o
tipo acéo, que visa colaborar para o desenvolvimento do caso por meio
de feedback; e o tipo educacional, quando o pesquisador esta
preocupado com a compreensdo da acdo educativa.

Dentre os tipos de métodos de estudo de caso elencados pela
autora, considero que o do tipo educacional possibilita, como
metodologia, compreender as influéncias na pratica pedagdgica de
professores de educacdo fisica participantes de um programa de
acompanhamento docente no inicio da carreira.

Para Freire (1996), a ideia de producdo do conhecimento sugere
uma relagéo entre o sujeito-pesquisador com o objeto investigado e seus
resultados. Ao interagir com o contexto historico social na qual se
compdem os fendmenos sociais, 0 pesquisador ndo pode confundir a
preocupacdo da verdade e do esforco cientifico com a neutralidade das
andlises. Nessa articulagdo conceitual em que os sujeitos interagem no
processo da pesquisa, André (1995, p. 48) traz uma colaboracdo
significativa:

O grande desafio [da pesquisa] é saber trabalhar o
envolvimento e a subjetividade, mantendo o
necessario distanciamento que requer um trabalho
cientifico. Distanciamento que ndo é sindnimo de
neutralidade, mas que preserva o rigor, através do
estranhamento como um esforgo sistematico de
andlise de uma situagdo familiar como se fosse
estranha. Trata-se de saber lidar com percepcoes e
opinides formadas, reconstruindo-as em novas
bases, levando em conta, sim, as experiéncias
pessoais, mas filtrando-as com o referencial
tedrico e de procedimentos cientifico.

Este processo de distanciamento em relacdo a meu objeto de
pesquisa é complexo. As relacBes estreitas que tive com o PADI,
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enquanto professora participante e voluntaria no GPOM, seu
preponente, ganharam, muitas vezes, forca durante as analises, devido a
minhas percepcoes e opinides formadas a partir de minhas experiéncias
com o programa. Contudo, busquei incansavelmente me desnudar do
fendmeno para poder analisa-lo de forma ética.

4.1 CAMPO DE INVESTIGACAO

O Programa de Acompanhamento Docente para Professores de
Educacdo Fisica em Inicio de Carreira (PADI) foi desenvolvido pelo
Grupo de Estudos e Pesquisa em Desenvolvimento Docente 0 Mundo do
Trabalho em Educacéo Fisica (GPOM) no &mbito da UNESC, e nesta
pesquisa 0 campo de minha investigacdo analisa a pratica pedagdgica
dos professores participantes.

O PADI iniciou suas atividades em mar¢o de 2012, com a
divulgagdo da proposta do programa via site e rede sociais da
instituicdo, disponibilizando a ficha de inscricdo para os professores
interessados. Para ampliar a divulgacdo do programa, foi enviado um e-
mail para a coordenacdo dos cursos de licenciatura em educacéo fisica
de todo o estado.

Um dos critérios para a inscricdo ao programa condizia com a
atuacdo do professor iniciante com no maximo cinco anos, conforme
Reali, Tancredi e Mizukami (2008) e Marcelo Garcia (2009).
Inicialmente foram inscritos 40 professores de educagdo fisica em fase
inicial da carreira docente atuantes em escolas de Criciuma e regido Sul
de Santa Catarina, egressos, em sua maioria, do curso de licenciatura da
UNESC.

O programa era coordenado pelos professores lideres do GPOM
gue mediavam a capacitacdo, supervisdo e orientacdo de bolsistas e
discentes voluntarios, tanto na execucdo das atividades quanto em
estudos a serem desenvolvidos durante a vigéncia do programa. Para
tanto, eram realizadas semanalmente duas reunifes (uma reunido de
avaliacdo e planejamento do programa e outra de estudos dirigidos) com
a equipe de organizadores. Este processo se manteve antes e durante a
realizacdo do PADI.

Como proposta de projeto de extensdo, o PADI visou construir
um espaco colaborativo com professores de educagéo fisica no inicio da
carreira docente, centrando suas agbes no acompanhamento de
professores iniciantes com vistas a contribuir para que o processo de
desenvolvimento docente, que acontece na escola, seja um processo
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critico, reflexivo, proporcionando aos professores compreender melhor a
sua préatica educativa na cultura escolar onde estdo inseridos.

O PADI foi realizado em trés mddulos, com encontros mensais,
totalizando uma carga horaria de 100 horas. No encerramento do
primeiro e segundo modulo foi disponibilizado um certificado de 40
horas por mddulo, enquanto no terceiro médulo esta carga horéria
reduziu-se para 20 horas. As atividades aconteciam aos sabados no
complexo esportivo da UNESC, junto ao curso de educacéo fisica.

O primeiro mddulo do PADI aconteceu no Gltimo semestre de
2012, com quatro encontros e os respectivos temas: “Inicio da docéncia:
o estado da arte sobre o tema”; “Desenvolvimento docente: um debate
sobre a constru¢do do ser professor”’; “Trabalho e cultura docente: o
trabalho coletivo como fonte de construcdo da pratica educativa”; e, por
ultimo, “Experiéncias de ensino aprendizagem: o PIBID como uma
possibilidade para compreensdo da cultura escolar”.

O segundo modulo ocorreu no primeiro semestre de 2013 e
contou com quatro palestras com 0s temas: “Identidade docente e
cultura escolar”; “Trajetoria docente e a pratica pedagdgica do professor
iniciante”; as “Perspectivas pedagogicas em educagdo fisica e proposta
pedagdgica do estado de Santa Catarina”;, e “O referencial teorico
metodoldgico de Paulo Freire”.

No primeiro e segundo médulos, os encontros eram realizados em
dois periodos: pela manha acontecia uma palestra ministrada por um
professor referéncia no tema a ser debatido; a tarde eram desenvolvidos
debates/vivéncias com os professores iniciantes mediados pelos
organizadores, levando em consideracdo a tematica trabalhada pela
manha e as experiéncias de ensino-aprendizagem dos professores. Cada
encontro foi organizado a partir de um tema gerador, ja organizado em
reunides de estudo pelo GPOM, levando em consideracdo as
necessidades formativas que a literatura trata sobre o inicio da docéncia
e as necessidades dos sujeitos envolvidos, mediante suas demandas
concretas, produzidas na escola.

No terceiro modulo, realizado no Ultimo semestre de 2013, os
encontros comegaram a ser realizados somente no periodo matutino, das
8h as 12h, e teve como objetivo principal compreender as experiéncias
de ensino-aprendizagem dos professores participantes do programa.
Nesta fase, foram realizadas cinco etapas de desenvolvimento dos
iniciantes por mediacdo dos organizadores. Primeiramente, 0s
professores realizaram um estudo descritivo sobre a cultura escolar onde
trabalham. Depois, 0s professores se organizaram em grupos de trés a
quatro pessoas para negociarem o tema de trabalho que iriam abordar a
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partir de suas experiéncias de ensino-aprendizagem perante a
participacdo no PADI. Nesta fase, foi feita a construcéo dos objetivos;
escolha das atividades a serem realizadas; escolha das fontes e materiais
gue auxiliaram na elaboracdo de escrita. A terceira fase do processo
contou com a definicdo dos procedimentos de registro das experiéncias
de ensino-aprendizagem no contexto escolar: diario descritivo de
campo; registro das falas dos alunos; relatos de reunifes; relatos de
incidentes criticos; e registro de observacdo de classe. O quarto
momento foi marcado pela redacdo final abordando todos os
instrumentos utilizados nas fases anteriores. Este movimento foi
embasado na literatura estudada durante o programa de iniciacdo a
docéncia, desenvolvendo uma articulagdo entre teoria e registros. A fase
final do PADI contou com a reflexdo e avaliacdo final das experiéncias
de ensino-aprendizagem, como forma de socializagdo das experiéncias
docentes, registradas e sistematizadas durante esta fase de
desenvolvimento.

Vale ressaltar, que o terceiro mddulo do PADI perdeu
intensidade, pelo pouco investimento do curso de educacdo fisica na
implantacdo do projeto como elemento organico a nossa area de
conhecimento. Mesmo com 0 apoio e tentativa da Unidade Académica,
naquela gestdo, em ampliar as a¢fes do programa para outros cursos, a
falta de engajamento de todos os departamentos foi preponderante para a
diminuicdo na manutencdo da poténcia atribuida pelos proponentes em
um programa de formagdo permanente, a longo prazo, refletindo na
participacéo efetiva dos professores durante o processo.

Todas as atividades do programa foram registradas em audio e
video. Além do registro em atas, cada participante tinha seu diario de
campo®® (caderno), onde descreviam suas impressoes, ddvidas, anseios,
marcadas pelo processo de insercdo a docéncia, além de anotar as tarefas
solicitadas nos encontros mensais. Este diario, que foi chamado de Blog
de Campo, era exposto em todos o0s encontros, sem identificagdo, para
que todos os professores pudessem realizar a leitura e socializar
comentarios escritos para seus pares.

18 Esta iniciativa ndo foi muito produtiva no programa, pois muitos
professores ndo escreviam em seus diarios.
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4.2 SUJEITOS DA PESQUISA

Compreendendo o campo de investigacdo desta pesquisa
apresento os trés critérios que balizaram o processo de escolha dos
sujeitos. O primeiro critério envolveu a selecdo dos professores
iniciantes que participaram do PADI e permaneceram até o fim do
programa em 2013. O segundo critério abarcou os professores que
estavam lecionando no &mbito escolar durante toda participagdo no
PADI, e no momento da pesquisa. E o terceiro critério foi dispensar os
professores que participaram da organizacdo do programa com O
GPOM, tendo em vista que, mesmo impactados com O programa,
podiam influenciar devido a sua relago pessoal com o fenémeno a ser
estudado.

O processo metodoldgico da pesquisa seguiu trés passos. No
primeiro momento, foi solicitado ao GPOM, no més de marco de 2015,
0s registros arquivados das inscricGes dos professores participantes do
PADI. Dessa relagdo, foram extraidos 0s nomes dos professores que
participaram dos trés médulos do programa permanecendo até o final
dele em 2013. A amostra iniciou com 19 professores participantes
assiduos em todas as fases de desenvolvimento do programa.

De posse dessa relagdo, o passo seguinte foi enviar um e-mail
com o convite a estes professores iniciantes (APENDICE B), explicando
0s objetivos do estudo e convidando-os a fazer parte dele. Ap6s o envio
do e-mail, o convite foi reforgado por contatos telefénicos.

Dos 19 professores iniciantes, 14 responderam ao e-mail ou
atenderam aos telefonemas. Entre estes professores, dois homens e trés
mulheres aceitaram participar da pesquisa, contemplando os trés
critérios de selecéo.

O terceiro e Gltimo passo partiu dos principios do codigo de ética
da pesquisa qualitativa. Para Denzin e Lincoln (2006), os valores e
codigos éticos sdo fundamentais para o comprometimento moral da
pesquisa qualitativa. Estes principios sdo caracterizados por 4 instancias
éticas:

1. Consentimento informado — os sujeitos da pesquisa tém o
direito de serem informados a respeito da natureza e das consequéncias
da pesquisa dos quais participam. Os sujeitos devem concordar
voluntariamente em participar da pesquisa.

2. Fraude — ao enfatizar o consentimento informado, os cddigos
de ética da pesquisa mantém uma postura contraria a fraude. Neste caso,
as informacdes disponibilizadas pelos sujeitos da pesquisa devem estar
intactas em sua descrigéo.
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3. Privacidade e confidencialidade — os cédigos de éticas
insistem em salvaguardar a identidade das pessoas e dos locais de
pesquisa como forma de proteger, em qualquer instancia, 0s sujeitos da
pesquisa.

4. Precisdo — proximo ao conceito de fraude, a precisdo dos
dados é um principio fundamental no cédigo de ética, haja vista ndo
haver omissGes, maquina¢fes ou atitudes ndo cientificas e antiéticas
perante o sujeito investigado.

Dentro dessas premissas éticas, foram realizadas as entrevistas
entre os dias 23 de setembro e 16 de outubro de 2015. Os dias, horérios
e locais das entrevistas foram agendados de acordo com a
disponibilidade dos professores e aconteceram em diversos locais,
como: sala de aula ou dos professores em escolas que o docente atuava;
na casa do professor entrevistado; e na sala da dire¢do da escola. Foi
utilizado um gravador para efetivacdo das entrevistas, apds o
entrevistado ter lido e assinado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE A). As entrevistas foram transcritas e
devolvidas aos participantes para a validacdo das informacges.

Os nomes dos sujeitos da pesquisa foram substituidos por nomes
de flores (Rosa, Margarida, Cravo, Alecrim e Violeta) por dois motivos:
primeiro para preservar as identidades dos mesmos; e segundo devido a
cancdo de Leticia Goes, que declara que as palavras sdo flores ou facas,
e para mim as palavras quando ditas por um professor reflexivo e critico
se tornam flores que permitem o desabrochar da emancipagdo dos
sujeitos.

FACAS OU FLORES

Quem ao menos uma vez

Né&o se mostrou louco

Com palavras que a lucidez
Jamais indicaria alguém

O agricultor sabe bem

O que ir& nascer

Da terra que cultivou

Do pequeno ramo que plantou
Com semente vocé plantou

E o que foi que ela gerou

Vida ou morte

Maldicdo ou sorte

Palavras ndo sdo palavras

Sé&o facas ou flores

Podem perfurar a alma

Ou construir amores

Palavras ndo sdo palavras

Séo facas ou flores

Perfume nos l&bios dos sébios
Ou punhal nas méos dos loucos.

Leticia Gbes
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4.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS E PERSPECTIVAS
DE ANALISE

Como forma de escutar as experiéncias dos sujeitos para
responder o problema de pesquisa, utilizo como instrumento de coleta
de dados a entrevista semiestruturada (APENDICE C), como maneira
para a obtencdo de informacdo apés o término do PADI, buscando
compreender se o espaco reflexivo proporcionado pelo programa
influenciou a pratica pedag6gica dos professores participantes.

Para Trivifios (1987), a entrevista € uma das mais importantes
fontes de informacdo para um estudo de caso. As entrevistas podem
adotar diversas formas, como a entrevista espontanea ou totalmente
desestruturada, a entrevista focal e a entrevista de grupo de enfoque e
até mesmo entrevistas estruturadas ou semiestruturadas.

A técnica de coleta de informages escolhida para as entrevistas
deste trabalho de pesquisa foi a entrevista semiestruturada. Trivifios
(1987) afirma que a entrevista semiestruturada, para alguns tipos de
pesquisa qualitativa, € um dos principios basicos disponiveis para que o
pesquisador realize a coleta de dados. O autor salvaguarda a entrevista
semiestruturada porque acredita que essa, a0 mesmo tempo em que
valoriza a presenga do pesquisador, oportuniza ao entrevistado em todas
as instancias possiveis a liberdade e espontaneidade necessarias para
enriquecer a investigacao.

Trivifios (1987) esclarece que a entrevista semiestruturada parte
de certos questionamentos fundamentais, amparados em teorias e
hipoteses (que interessam a pesquisa) e que, em seguida, oportunizam
um campo amplo de interrogativas, frutos de novas hipoteses que véo
nascendo a medida que se recebem as respostas do entrevistado.

Por este motivo, Trivifios (1987) afirma que as perguntas que
compdem, em parte, a entrevista semiestruturada, na abordagem
gualitativa, ndo originam a priori, mas sdo resultados ndo apenas da
teoria que sustenta a acdo do pesquisador, como também de toda as
informacOes e observacdes, ja pelo pesquisador recolhidas, sobre o
fendmeno social que interessa.

O autor ainda afirma que, que ao utilizar esse tipo de entrevista, 0
pesquisador garante um emaranhado de informacfes imprescindiveis
por meio da flexibilidade. Ou seja, através do didlogo, o entrevistado
fica mais & vontade, por ndo ser um momento muito diretivo, e assim, se
0 pesquisador/entrevistador acreditar que é apropriado realizar perguntas
gue ndo estdo no roteiro, pode adicioné-las, desde que sejam relevantes
ao estudo.
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O processo de andlise do material empirico das entrevistas foi
desenvolvido a partir da analise de conteddo. Este método de andlise
permitiu compreender os diferentes aspectos envolvidos no contexto das
influéncias na pratica pedagégica dos professores iniciantes
participantes do PADI.

Para Bardin (1995, p. 21), a andlise de contetdo:

[..] é um conjunto de técnicas de analise das
comunicagBes, visado, por  procedimentos
sistematicos e objetivos de descrigdo do contelido
das mensagens, obter indicadores quantitativos ou
ndo, que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢cBes de produgdo/recepcéo
(variaveis inferidas) das mensagens.

Essa definic@o do autor caracteriza a analise de contetdo com trés
peculiaridades fundamentais. A primeira delas esta voltada em estudar
as “comunicagdes” entre os homens, colocando énfase no contetdo das
“mensagens”, principalmente a escrita, porque estas sdo mais estaveis e
compdem o material objetivo em que pode-se voltar todas as vezes que
necessario. Outro elemento fundamental ¢ a “inferéncia” que fornece as
informacGes das mensagens, ou seja, a analise sobre o material falado ou
escrito. Por fim, a Gltima peculiaridade desse método ¢é “o conjunto de
técnicas”, que permite classificar e codificar conceitos por meio de
categorizagdo das unidades que apresentam significado nas mensagens.

Bardin (1995) assinala que existem trés etapas basicas no
trabalho com a analise de conteudo: pré-analise, descricdo analitica e
interpretacdo inferencial. A pré-analise é categoricamente a organizacio
do material da pesquisa. No caso desta dissertacdo, foi a organizagéo
analitica do material do campo. J& a descrigdo analitica compde o estudo
mais aprofundado que busca a codificacdo, a classificacdo e
categorizagdo das hipoteses interligados aos referenciais tedricos que
balizam a pesquisa. Por fim, a fase de interpretagdo referencial, que
nesta pesquisa se tratou da reflexdo sobre os materiais empiricos,
estabelecendo relagdes com as influéncias na pratica pedagdgica de
professores iniciantes que participaram de um programa de
acompanhamento.

Nesse movimento organico de andlise de conteldo foram
buscadas as unidades de significados das entrevistas que possibilitaram
a criagdo das categorias de analise que, interpretadas a luz do referencial
tedrico, sustentaram a pesquisa.
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5 CAMINHOS DA FORMACAO: OS PRIMEIROS PASSOS
PARA A DOCENCIA

Tanto quanto a educacdo, a investigacdo que a ela
serve, tem de ser uma operagdo simpatica, no
sentido etimoldgico da expressdo. Isto €, tem de
constituir-se na comunicag¢do, no sentir comum
uma realidade que ndo pode ser vista
mecanicistamente compartimentada,
simplistamente bem ‘“comportada”, mas, na
complexidade de seu permanente via a ser
(FREIRE, 1987, p. 57).

Para a construcdo deste capitulo, parto da reflexdo sobre os
caminhos percorridos pelos professores e os elementos formativos desde
sua formacdo inicial até a entrada na carreira docente. Estes caminhos e
elementos formativos sdo apresentados em dois subcapitulos: no
primeiro, busco conhecer o perfil pessoal e profissional dos professores
participantes desta pesquisa entendendo quais foram os primeiros passos
gue nortearam a escolha pela carreira docente no campo da educacéo
fisica, bem como compreender os saberes mobilizados no percurso da
formacdo inicial até o ingresso na carreira docente; no segundo, abarco a
discussdo da entrada do professor no @mbito escolar e seus medos,
enfrentamentos e desafios diante do trabalho docente.

5.1 CONHECENDO OS PROFESSORES PARTICIPANTES DA
PESQUISA: OS ELEMENTOS QUE CONSTITUEM OS
SABERES DOCENTES NA FORMACAO INICIAL

Inicio esta secdo partindo do entendimento de Freire (1987) de
gue 0s sujeitos participantes sdo integrantes do processo de construcao e
investigacdo do conhecimento na educacdo. Em tal perspectiva, entendo
que os atores principais na investigacdo do conhecimento desenvolvido
nesta dissertacdo sdo os professores participantes dessa pesquisa, pois se
tornam sujeitos desse processo ao disporem de uma operagao simpatica,
dialégica e organica na medida em que socializam as suas vivéncias
enquanto docentes.

Com base nesta compreensdo, apresento na proxima pagina o
Quadro 6, em forma de sintese, alguns dados referentes aos sujeitos
desta pesquisa.
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Quadro 6: Caracterizagdo dos professores participantes

Dados dos . . .
sujeitos Rosa Margarida Cravo Alecrim Violeta
Estado civil Solteira Casada Solteiro Solteiro Solteira
Idade 25 anos 29 anos 26 anos 27 anos 27 anos
Queria
bacharelado Curso que
Atleta de emeducacdo | Admiragdo pelo mais se
Escolha pela futsal e Possuir um fisica, mas professor; aproximava
profissao incentivo perfil social ganhou bolsa gostar de da area da
familiar de estudos esportes salde e era
para noturno
licenciatura
Ano e local Formou-se Formou-se Formou-se Formou-se em Formou-se
de formacdo em 2011 na em 2008 na em 2011 na 2010 na em 2010 na
N UNESC UNESC UNESC UNESC UNESC
Especializa- Especializa-
Especializa- ¢doem Especializagao ¢do em
. x Mestrado em cdoem metodologia em metodologia educacéo
Titulagao x x - ; .
educagao educagao do ensino de do ensino de fisica escolar
fisica escolar educagao educagdo fisica e treinamento
fisica esportivo
Tempo~de 3 anos 5 anos 3 anos 4 anos 4 anos
atuacdo
Rede de
" Rede Rede Rede - Rede
ensino em Estadual Municipal Estadual Rede Municipal Municipal
que atua
coii?allrtr;e gs e Efetivo -
car g Contratada — ACT - 20 40 horas. Efetivo — Efetiva —
arg 40 horas horas Convocagdo 40 horas 30 horas
horéria de
— 10 horas.
trabalho
Atuou como x
. iy Sua atuacao
Iniciou sua estagiario em docente iniciou
. docéncia projetos X
Apbs sua - por meio de Ih
formacio, anftes de se esportivos e projetos Trabalhou
atuou como ormar, como ACT esportivos & como ACT
atuando em escolas em escola
ACT em como ACT municipais como ACT em estadual
duas escolas P uma escola
Outros - emuma antes de se antes de se
trabalhos estaduais. escola formar estadual, antes formar.
Passou no P mesmo de L
estadual. Depois de . Abriu uma
concurso - P formado. J& -
Ublico e Depois de orr_nado, graduado, atuou academia, .
p y formada, lecionou ! onde atua até
pediu . como ACT em
exoneracio lecionou em como ACT escolas 0 momento
¢ uma escola em uma oY
. municipais e
particular escola estaduais
estadual

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Em um processo orgénico, acredito ser de fundamental
importancia conhecer primeiramente os passos que nortearam a escolha
pela carreira docente dos sujeitos desta pesquisa. No repertério de
escolhas pela profissdo, percebi que o processo de constru¢do do “se
tornar professor” inicia muito antes de ingressar em um curso de
licenciatura. As vivéncias escolares com os professores de educagdo
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fisica pode ser o motivo de desenvolveram o interesse pelo esporte e 0
sentimento de admiracéo pela profissao.

Acho que houve a influéncia de eu gostar muito
de esporte quando era aluno. O professor
Zeliberto me deu aula de educacdo fisica, e foi um
6timo professor, foi aquele professor que desperta
na gente a vontade de seguir 0s mesmos passos. E
também ter uma mae professora pedagoga — ouvir
ela falar bastante das experiéncias dela na escola
também influenciou de certa maneira. Acredito
que foram estes fatores que me levaram a querer
ser professor (professor Alecrim).

Para Mizukami (1996) o processo de escolha da profissao inicia
na fase estudantil, quando as relagcdes sociais vivenciadas no ambito
institucional de ensino e o contato com os professores e comunidade
escolar agregam sentidos e significados para o sujeito. Tardif (2002)
complementa que parte do que os professores conhecem sobre a
educacdo, sobre 0s papéis do professor e sobre como ensinar decorre de
sua historia de vida estudantil. Da mesma forma, o autor relaciona a
escolha da profissdo com a historia da vida e vinculo familiar, fato este
gue também é expresso pela professora Rosa:

Fui por muito tempo atleta de futsal quando era
estudante. Além disso, minha mde também
incentivou para que eu fizesse o curso de
educacdo fisica [...]. Estes dois motivos na minha
visdo contribuiram para que eu escolhesse a
profissdo de professor. Tanto pelo fato da
proximidade com o esporte como do incentivo
familiar me conduziram a ser professora de
educacdo fisica.

Tardif e Raumond (2000) acrescentam também que outras
experiéncias marcantes com outros adultos, atividades extraescolares ou
outras atividades coletivas, como esportes, teatro etc., podem influenciar
a escolha pela profissdo, como é o caso da professora Rosa que, além da
influéncia familiar, também o fato de ter sido atleta influenciou sua
escolha profissional.
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Ja a escolha profissional da professora Margarida foi regada
pela vontade de transformacdo social na sociedade, entendendo que é
por meio da profissdo docente que esta transformacdo pode ocorrer.

Minha méae ndo queria que eu fosse professora,
por isso eu tive que lutar até contra a minha
familia para poder seguir a profissdo. Até hoje eu
nao sei dizer em que momento eu escolhi ser
professora. Considero que meu perfil, minha
vocacdo € voltada para atuar com trabalho
social. [...] A meu ver, o professor é a figura mais
importante e mais bonita dentro do trabalho que
busca transformacdo social, por isso acredito que
esta é a profissdo certa pra mim.

O sonho de transformacéo social para Freire (1997, p. 36) ndo se
consolida na sociedade sem a presenca do professor: ‘“Nenhuma
sociedade se afirma sem o aprimoramento de sua cultura, da ciéncia, da
pesquisa, da tecnologia, do ensino. E tudo isso comegca com uma pré-
escola”. Comega com um professor! E dentro dessa perspectiva que a
professora Margarida escolheu sua profissao.

Para o professor Cravo e para a professora Violeta a escolha da
profissdo ndo aconteceu por influéncia familiar ou estudantil, mas sim
pela oportunidade de estudos ao ingressar na universidade e por ser uma
profissdo que se aproxima da area da saude, como se pode perceber nas
falas a seguir:

Na verdade eu entrei na educagdo fisica ndo
pensando em ser professor. Eu entrei para atuar
em qualquer outra area da educacdo fisica,
menos na escola, mas, como eu ganhei bolsa do
PROUNI na UNESC em licenciatura, comecei o
curso e fui gostando no seu decorrer (professor
Cravo).

Eu ndo queria ser professora. Eu fui fazer
licenciatura em educacdo fisica porque minha
mae n&do deixou morar em Criciima e o curso da
noite que mais se aproximava da area da saude e
que me interessei foi o de educagdo fisica. [...]
Tanto é que depois eu fui para a area do
bacharelado (professora Violeta).
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Os motivos apresentados pelos dois professores para a escolha da
docéncia em educacdo fisica estdo relacionados as necessidades
circunstanciais para o ingresso no ensino superior, no entanto, ambos
continuaram sua graduacdo, ingressaram e permanecem na docéncia por
se identificarem com a profissdo ja no decorrer da formacéo académica.

Dessa forma, entendo que professores possuem saberes que lhe
sdo préprios tanto de experiéncia de vida pessoal como estudantil,
podendo ser mobilizados para a escolha da profissdo.

Os cinco sujeitos desta pesquisa caracterizam-se como
professores de educacéo fisica em inicio de carreira. Para caracterizar o
professor como iniciante me amparo em Reali, Tancredi e Mizukami
(2008), e ainda Marcelo Garcia (2009), que entendem que o tempo de
atuacdo docente de cinco anos correspondem a esta fase inicial da
carreira. Vale ressaltar que ndo é o tempo apenas cronoldgico que
distingue as fases da carreira docente, mas também as experiéncias com
a préatica educativa (MARCELO GARCIA, 2009).

Todos os professores participantes sdo licenciados em educacéo
fisica pela Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC). A
professora Rosa, solteira, 25 anos, concluiu sua formacédo inicial em
2012 e no ano seguinte comegou sua especializacdo em metodologia do
ensino da educacdo fisica a distdncia pelo Centro Universitario
Internacional (UNINTER). Nesse mesmo ano, ingressou no mestrado
em educacdo da UNESC, concluindo as duas p6s-graduacdes em 2015.
Foi professora Admitida em Caracter Temporario (ACT) em 2013 e
2014 em escolas estaduais de Balneario Gaivota e Sombrio. No segundo
semestre de 2014 foi contratada pelo Instituto Federal Catarinense
(IFSC) de Sombrio onde permaneceu até o final de 2015, quando
aprovada no concurso do Instituto Federal do Parana (IFPC). Ainda em
2015 pediu exoneracdo de sua efetivacdo no municipio de Criciima
devido ao deslocamento, priorizando as aulas no IFSC. A professora
Rosa leciona 40 horas/semanais no Instituto, distribuidas em dois
periodos, matutino e vespertino, com adolescentes que cursam 0 ensino
médio juntamente com cursos técnicos.

A professora Margarida, casada, 29 anos, comegou a lecionar
como ACT durante a graduacdo em duas escolas municipais de
Criciima, uma no periodo matutino e outra no vespertino, com carga
horéaria de 10 horas/semanais por escola. Ao concluir sua graduacdo em
2008, a professora Margarida iniciou sua especializacdo em educagdo
fisica escolar na UNESC, terminando-a em 2010. Devido a estabilidade
financeira que seu emprego de bibliotecéria Ihe dera, Margarida voltou a
lecionar quatro anos ap6s sua graduagdo em uma escola particular de
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Criciima. Nessa escola, trabalhou 26 horas/aula com alunos do ensino
médio no periodo da manhd, e com alunos das séries iniciais e finais do
ensino fundamental no periodo tarde, onde permaneceu até 2012. Nos
anos seguintes, a professora retomou sua atuacdo como ACT em escolas
estaduais do municipio de Cricidma. No ano de 2015, com 0 mesmo
carater de contratagdo e na mesma cidade, Margarida trabalhou em duas
escolas municipais com 10 horas/semanais, em projetos de danca e
esportes.

Ja o professor Cravo, solteiro, 26 anos, concluiu sua graduacao
em 2011, e em seguida realizou uma especializacdo em metodologia do
ensino da educagdo fisica na UNINTER, a distancia. Envolvido desde
sua graduagdo com projetos de treinamento esportivo, buscou a
complementacdo do bacharelado em educacéo fisica, ainda em fase de
concluséo. Ao se formar, professor Cravo comegou a lecionar em uma
escola estadual de Passo de Torres, com alunos das séries iniciais do
ensino fundamental, contratado como ACT por 20 horas/semanais. Em
2012, ainda como ACT, professor Cravo é contratado para atuar por 30
horas/aula em uma escola estadual de Praia Grande, com alunos das
séries iniciais e finais do ensino fundamental e ensino médio,
distribuidas no periodo matutino e dois dias no periodo vespertino. Apés
estas duas experiéncias como ACT, professor Cravo se efetivou com 20
horas/semana em Torres no ano de 2013, no qual atua com alunos das
series finais do ensino fundamental. No mesmo ano, passou no concurso
para ser professor em Morrinhos do Sul, mas sé foi efetivado e assumiu
a vaga de 20 horas/semanais em 2015. Na escola de Morrinhos do Sul,
atua no periodo noturno com os alunos do ensino médio. Efetivo em
duas escolas, com uma carga horéria de 40 horas/semanais, 0 professor
Cravo conseguiu ainda, no municipio de Torres, 10 horas/semanais de
convocacgdo'® para atuar com treinamento esportivo no contra turno
escolar.

O envolvimento com projetos esportivos antes da graduacdo néo
advém apenas das vivencias do professor Cravo. Essa realidade foi
experienciada também pelo professor Alecrim, solteiro, 27 anos. No
Gltimo ano da graduagdo, em 2012, assumiu uma vaga de ACT por 40

19 Constituicio do Estado do Rio Grande do Sul. DECRETO N.° 49.448, DE 8
DE AGOSTO DE 2012. Art. 7° Os profissionais do Magistério poderdo ser
convocados para ampliacdo de carga horéaria com a finalidade de atender a
politica de recursos humanos da SEDUC, por ato expresso do Secretario de
Estado da Educagdo, mediante proposta fundamentada encaminhada pelo(a)
Coordenador(a) Regional de Educagéo.
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horas/semanais em Sombrio, atuando com alunos das séries iniciais e
finais do ensino fundamental. Em 2013, ainda como ACT e 0 mesmo
nivel de ensino, professor Alecrim lecionou em uma escola municipal de
Santa Rosa. Esta rotina de ACT se encerrou em 2014, quando passou no
concurso publico se efetivando em uma escola municipal de Santa Rosa
com 40 horas/semanais, distribuidas nos periodos matutinos e
vespertinos com as séries iniciais e finais do ensino fundamental. No
momento da pesquisa, o professor Alecrim estava cursando uma
especializacdo em metodologia do ensino da educacdo fisica pela
UNINTER, a distancia.

A trajetoria docente de professora Violeta, solteira, 27 anos,
iniciou como a maioria dos professores participantes desta pesquisa.
Ainda como estudante, a professora Violeta lecionou 20 horas/semanais
em uma escola estadual de Sombrio com alunos do ensino fundamental,
nas series iniciais. Atuou também no Centro de Atendimento a Crianca e
ao Adolescente (CEAC) como ACT, com projetos esportivos no mesmo
municipio. Em 2010, ano de sua formacédo, concluiu sua especializacdo
em educacéo fisica inclusiva a distancia pela UNIASSELVI. Nesse
mesmo ano passou no concurso publico para professor efetivo,
assumindo em 2012 sua vaga em uma escola municipal de Gaivota com
a carga horaria de 20 horas/semanais. Apds passar 0 periodo probatério,
a professora Violeta conseguiu aumentar sua carga horaria de trabalho
para 30 horas/semanais, distribuidas no periodo matutino e vespertino,
lecionando para turmas do ensino fundamental nas séries inicias e finais.
Mesmo com as vivéncias da profissdo docente ainda enquanto
estudante, a professora Violeta em seus relatos deixa explicito que seu
maior interesse pela educacdo fisica advém da area da saude. Por este
motivo, cursou bacharelado em educacéo fisica, concluindo em 2012, e
em seguida realizou uma especializacdo em treinamento desportivo,
concluido em 2013. Atualmente a professora Violeta, além de
professora efetiva na rede municipal de Gaivota, também é proprietaria
de uma academia, na qual trabalha, principalmente, no periodo noturno.

Identifiquei que os professores participantes desta pesquisa
possuem os saberes docentes profissionais, disciplinares e curriculares
comuns em sua trajetoria. O caminho percorrido pelos mesmos iniciou
com a formacdo inicial na mesma instituicdio de ensino, ap6s a
reformulacéo da matriz curricular do curso de educagdo fisica em 2004,
que realizou a divisdo e nova habilitagdo de licenciados e bacharelados
na darea. Esta mudanca, realizada devido ao parecer CNE/CP no
009/2001, que propds uma nova organizagao curricular, proporcionou
aos académicos aprofundar especificamente os conhecimentos nas areas
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bioldgicas ou pedagégicas da educacdo fisica, possibilidades de atuacéo
para a futura profisséo.

Ao tratar sobre as experiéncias significativas durante o processo
de formacdo inicial, todos os professores entrevistados se referem a
importancia do estagio curricular obrigatorio. Para a professora Rosa, 0s
estagios possibilitaram o seu reconhecimento enquanto docente.

Por meio dos estagios obrigatdrios da graduagao,
a gente tem uma prévia do que vamos encontrar
futuramente no mercado de trabalho. Nesse
sentido, os estagios foram muito importantes, pois
foi na realizacdo dos estagios que eu comecei a
me reconhecer como uma professora. Tive
experiéncias que considero boas, outras ruins,
que possibilitaram enfrentar alguns medos e a
identificar, por exemplo, que prefiro atuar no
ensino médio do que na educacéo infantil.

Percebi na fala da professora Rosa que os saberes adquiridos no
estagio curricular obrigatorio podem ser uma das formas de minimizar o
impacto com a realidade escolar auxiliando no reconhecimento do
estudante como futuro docente. Para Felicio e Oliveira (2008), o estagio
curricular obrigatério é de suma importancia nos cursos de formacéo de
professores, pois alicercam o académico teoricamente, orientando-o nos
primeiros contatos com a docéncia e proporcionando experiéncias que
servirdo como arcabougo para a constituicdo dos saberes na pratica
pedagdgica. Gostaria de destacar que uma professora mestre em
educacdo, que j& possui leituras bastante avancadas consegue
estabelecer relagdes mais profundas entre sua carreira docente e a
formac&o inicial, como é o caso desta professora.

O professor Alecrim ratifica a mesma ideia da professora Rosa,
em seu depoimento:

Esta relacdo de discutir no curso a teoria e por
em pratica na escola, ainda nos estagios
obrigatorios, da aquele “start” para comegar a
nos enxergar como professor, entender que
realmente é aquilo que vocé quer ser. Porque até
entdo eu ndo havia ido a uma escola como
professor, somente como aluno mesmo, e existe
uma grande diferengca. [...] Na graduacdo os
professores, de certa forma, te dao a resposta do
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que fazer, mas na escola a resposta que antes era
tida como certa, se torna errada, porque a leitura
da realidade no dia a dia da escola é totalmente
diferente. Sdo as tuas experiéncias na pratica que
irdo te ajudar a encontrar a resposta adequada
para aquela situagéo.

De acordo com Canario (2001, p. 40), a aproximacdo da
universidade (disciplinas curriculares do curso) com a escola (campo de
atuacdo profissional), proporcionada através dos saberes adquiridos nos
estagios curriculares obrigatorios, “favorece a construcdo significativa
de aprendizagens tanto para os alunos, quanto para o professor que atua
nas escolas-campo, como também, para o professor formador”.

Para os professores participantes da pesquisa, 0s saberes
disciplinares e curriculares adquiridos no curso por meio das disciplinas
e dos estagios obrigatorios foram fundamentais no processo de formagéo
docente. No entanto, alguns desses professores também buscaram nos
estagios ndo Obrigatoérios, ou como ACT, uma forma de experienciar a
pratica docente antes de seu ingresso na carreira, como podemos
observar nas falas das professoras Margarida e Violeta:

O fato de ter atuado nos estagios obrigatdrios e
digamos ndo obrigatdrios, como é o caso do ACT,
me oportunizaram conhecer alguns aspectos que
envolvem a vida de professores, porém a turma
ndo era minha, ndo conhecia aqueles alunos, o
planejamento era de outro professor que apenas
eu dava continuidade (professora Margarida).

Além dos estagios obrigatérios, eu atuei antes
mesmo de ser formada como ACT em projeto
esportivo. Pra mim foi uma experiéncia
importante, pois pude conhecer a realidade
escolar como professora [...] Tive experiéncias
que me levaram “do céu ao inferno”. Tive um
aluno que me fez refletir muito sobre o que era ser
professora. Um aluno que sugou tudo de mim em
poucos meses e gue eu consegui, com meu
trabalho, ajudar ele a melhorar na escola. Foi ele
que despertou em mim a vontade de ser uma boa
professora, de permanecer na profisséo e ir
buscar mais conhecimento (professora Violeta).
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A expressiva fala das professoras revela que os estadgios ndo
obrigatdrios e a atuacdo de ACT sdo também uma possibilidade de
vivenciar o inicio da carreira. No entanto, deve-se levar em consideracao
a diferenciagdo entre as responsabilidades e direitos de um estagiario e
um ACT.

No que se refere aos estagios ndo obrigatérios, Pimenta (2002)
esclarece que estes servirdo para que os académicos reconhecam o
espaco escolar como seu futuro campo de atuacdo e que assim inicie seu
processo de constitui¢do docente. Para o autor, “o estagio deve ser um
momento de sintese dos conteudos, das matérias de ensino, das teorias
de aprendizagem e das experiéncias pessoais, bem como deve constituir-
se em um processo de reflexdo-agdo-reflexdo” (2006, p. 75).

Mesmo com a tentativa de aproximar a formacéo inicial ao futuro
campo de trabalho, os saberes dos académicos sdo formalizados dentro
de uma rapida obsolescéncia de informagBes dos quais o estdgio
obrigatério e até mesmo o estagio ndo obrigatorio ndo ddo conta de
proporcionar em sua carga horaria de atuacéo.

A atuacdo como ACT, vivenciada pelos professores da pesquisa,
também possui esta problematica: “Neste tipo de contrato de trabalho 0s
professores iniciam sua pratica docente em condicdes precarias, sem
apoio e possibilidade de sistematizacdo de préticas, pois sdo situacdes de
atividades emergentes, improvisadas e desvalorizadas”
(ROMANOWSKI e MARTINS, 2008, p. 7). Esses sentimentos em
relacdo as experiéncias docentes foram expressos na fala do professor
Cravo:

Pela rapidez em que o estagio obrigatorio
acontece, ou mesmo como ACT, vocé néo
consegue ter um acompanhamento do processo de
ensino aprendizagem dos alunos, ndo consegue
estabelecer uma relagdo de confianga com eles,
até mesmo saber o nome de todos eles [..] A
organizagdo do curriculo nos cursos de
graduacdo poderiam ser melhor. Os alunos
deveriam iniciar o contato com a profissdo desde
a primeira fase, porque existe muita diferenca
entre 0 que aprendemos no curso e o que acontece
na escola. [...] Isso ajudaria, porém ndo deixaria
0 académico pronto para a escola, para dar aula,
porque cada escola tem a sua particularidade,
sua cultura, sua realidade, e o professor que néo
faz a leitura desse contexto ndo conseguira
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entender as necessidades de seus alunos.
Professora Margarida complementa:

A parte tedrica que aprendemos no curso ajuda, é
a parte florida de tudo aquilo que vocé idealiza
quando estuda, porém quando vocé vai pra
prética nos estagios percebe que as coisas s&o
diferentes, porque nem tudo sai como planejado,
mas que mesmo assim, vocé pode fazer a
diferenca. Considero que foi uma progresséo bem
dificil, tive que me esforcar bastante.

As falas do professor Cravo e da professora Margarida ratificam a
critica de Pimenta (2002) quando aborda sobre o distanciamento da
academia com a escola, ou seja, a diferenca entre a formacdo inicial e a
pratica profissional de trabalho. Para a autora, a formacdo docente nédo
se constitui exclusivamente de acumulagdo de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas de ensino, mas por meio da reflexdo critica sobre as
praticas pedagdgicas reconstruindo-as constantemente sua identidade
pessoal. Talvez esse distanciamento é o que fomenta a supervalorizacdo
do conhecimento prético.

Felicio e Oliveira (2008, p. 217) colaboram quando afirmam que
a “insatisfa¢do trazida pela dicotomia entre situagdes de formacdo e
situacGes de trabalho mobiliza as Universidades para que avaliem seus
cursos de formagdo de professores na direcdo de privilegiar, em seus
curriculos, a dimensdo pratica, ndo como espaco isolado, mas como um
elemento articulador do curso”.

Os relatos dos professores desta pesquisa me levam a repensar na
formacdo docente e a sua relacdo com as praticas no cotidiano escolar.
“Desconsiderar essa dimensao da formag@o, ou mesmo a relegar a um
segundo plano, é desacreditar na possibilidade de que o processo da
formacéo inicial possa ser um espaco fértil e fecundo para unir fazeres e
saberes, de forma reflexiva e instrumentalizar cada vez mais o educador
como leitor e construtor da sua pratica, da sua agdo” (OLIVEIRA, 2004,
p. 138).

Entendo que a formacdo de professores € uma atividade
eminentemente humana, que abarca o campo da educacgdo, devendo ser
compreendida dentro de saberes tedricos, politicos e praticos da escola.
E, portanto, uma atividade complexa, teorizada, intencional e
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institucionalizada. Em meio a esta complexidade, busco compreender
qual a concepcéo de formagdo possuem os professores desta pesquisa.
Para os professores, a formacdo docente inicia muito antes de
adentrarem na universidade. Ela estd alicercada pelos pilares das
experiéncias vividas ao longo de sua vida estudantil e vai se
concretizando no decorrer de sua trajetoria de vida e profissional.

Eu entendo que a formacdo de se reconhecer
como professor acontece desde quando somos
alunos, quando temos o contato com 0s
professores na escola, depois entramos na
universidade, com as leituras, estagios
obrigatorios, experiéncias como ACT. Mas ela vai
se concretizando com as vivencias durante a
profissdo, porque séo elas que formam o perfil do
professor, sdo as vivéncias que tornam a busca
por conhecimento mais significativas (professora
Margarida).

A formagdo do professor passa por fases: desde
guando somos alunos sendo formados por
professores, entramos na faculdade e novamente
somos formados por professores, e depois de
formados noés viramos professores que formam
outras pessoas. Entendo estas fases como um
ciclo que nunca acaba. [...] A graduagdo é o
“ponta pé” inicial, o basico, o fundamental para
te preparar como professor. Ela me ajudou
bastante, até mesmo para me perceber enquanto
professor (professor Alecrim).

De acordo com Mizukami (1996), o processo de se tornar
professor tem inicio quando somos estudantes nas escolas basicas.
Muitas experiéncias comegcam a compor 0 processo de construgdo
humana, por meio do contato com os atores da comunidade escolar,
refletindo de forma positiva ou negativa sentidos e significados aos
sujeitos. Isto significa que “ninguém comega a ser educador numa certa
terca-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para
ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na préatica e na reflexdo sobre a pratica” (FREIRE,
1991, p. 58).

Este processo dindmico da formag&o docente sofre ainda, nos dias
de hoje, amarras ideoldgicas alicercadas pelo pensamento positivista,
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refletindo em uma educacdo bancaria, como demonstrou Freire (1979).
Esta preocupacdo e reflexdo sobre a formagdo docente é esbogada na
fala do professor Cravo:

Acho que tem muito a ser melhorado na formacéao
e consequentemente na educa¢do. Na minha
opinido, existem duas instituicGes que estdo muito
fora do seu tempo: a igreja e a escola. Eu vejo
estas duas instituicdes desatualizadas para o
século que a gente se encontra, elas estdo
estruturadas com muitos sinais e significados que
pertencem ha outro século, a outra realidade que
ndo a nossa. Na escola tu percebe que os alunos
sdo organizados em fila, aquele que ndo entende
a matéria senta mais na frente e aquele que ja
sabe mais atras, montar espelho de classe para
que os alunos fiqguem sempre no mesmo lugar, na
educacdo fisica ou mesmo para comer fila de
meninos e meninas, por tamanho, cada professor
tem seu horario de aula estabelecido e ao sinal de
uma campainha deve sair da sala, parando o
processo de aprendizagem na metade. Todas
essas coisas reforcam uma educacdo em que o
aluno sé escuta, que ndo precisa trocar ideias
com os colegas, debater, mas apenas ficar no seu
lugar e executar sua funcéo. Reforga um modelo
tradicional e militarista de homem e sociedade.
Todas estas rotinas das escolas pra mim ndo
fazem mais sentido, mas que de certa forma vocé
acaba acatando a estrutura, mas modificando a
légica de ensino dentro dessa estrutura. Pra mim
este processo de formagdo do ser humano esta
atrasado e, pior, é reproduzido por nos
professores. Por isso que entendo a formacéo
COMO Um processo em movimento, como o0
conhecimento, a vida, o pbr do sol de cada dia,
nunca acaba. Por isso enxergo que devo estar me
adaptando, me modificando, me qualificando
sempre, para superar este tipo de formacao
tradicional.

Na extensa fala apresentam-se trés elementos importantes para a
compreensdo da formacao do professor. O primeiro elemento traz uma
reflexdo sobre a formacéo retrégada que possuimos em nossa educacao:
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a educacdo bancéria. Freire (1979) alega que este tipo de formacgéo
bancéria reforga as contradicBes de uma sociedade opressora banalizada
pela acdo do educador em adquirir conhecimentos e transmitir,
depositar, transferi-los aos educandos, cabendo a estes apenas
memorizar mecanicamente 0 que ouviram ou copiaram. De forma
vertical e anti-dialégica, a concepgdo bancéria de ensino “educa" para a
passividade, para a acriticidade, e por isso é oposta a educacdo que
pretenda educar para a autonomia.

O segundo elemento explicito na fala do professor Cravo € a
submissdo a este modelo técnico formativo na educacdo. Costa (1995)
ressalta que esta subordinacdo do professor ao sistema educacional de
ensino tem origem no primeiro século ao proletarizarem os professores,
e é sustentada até hoje, dentro do processo administrativo do Estado. Os
professores, em uma condi¢do de funcionérios, sofrem o controle
burocratico do Estado através da escola, reproduzindo uma estrutura
social. Giroux (1997) também faz criticas a este modelo formativo,
alegando que tem sido reforcado nos programas curriculares, que
atribuem aos professores a caracteristica de técnicos especializados em
explicar e aplicar conhecimentos a partir de manuais.

O terceiro elemento levantado na fala de professor Cravo revela o
seu descontentamento com o modelo bancério de educagdo, pois,
conforme Freire (2002, p. 68),

O educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0
que, enquanto educa, € educado, em didlogo com
0 educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, tornam sujeitos do processo em
que crescem juntos e em que os “argumentos de
autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar
sendo com as liberdades e ndo contra elas.

Freire (1987) destaca que o ato de ensinar de um professor que
busca a transformacéo social perpassa os contelidos a serem lecionados
ou as normas institucionalizadas a serem seguidas, ele se desvela no ato
da conscientizagdo critica do aluno perante a sociedade.

Com base nesses fundamentos, o autor destaca a relacdo do
inacabamento existente entre o processo de formagdo do professor e sua
pratica pedagogica. Essa relacdo dialética leva o professor a dialogar
com a comunidade escolar, refletir sobre sua pratica pedagdgica e
conscientizar-se da necessidade de busca de ser mais. Esta forma de
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pensar encontra ressonancia expressa nas falas dos professores Rosa,
Violeta e Cravo:

Posso afirmar que foi durante a formacéo inicial
gue me senti um ser inconcluso, que mesmo com
os trabalhos, as disciplinas, o conhecimento e as
vivéncias, a caminhada estava apenas
comecando. [..] Por isso considero que a
formacdo do professor se soma  aos
conhecimentos adquiridos nos cursos, seja na
graduacdo,  especializacdo, mestrado  ou
doutorado, entre outros meios de busca do
conhecimento, e o dia a dia da sala de aula onde
acontecem os percal¢os da profissdo. A gente nao
consegue aprender a docéncia fora da sala de
aula, tem que vivenciar para aprender. [...]
(professora Rosa).

O processo de formagéo do professor se fortalece
com as vivéncias e reflexdes que temos com nosso
trabalho que nos exigem mais dedicagdo e
conhecimento. E este processo de busca continua
que forma o professor (professora Violeta).

A formagéo inicial ndo tem o objetivo de te deixar
pronto, mas de te dar elementos para entender a
profissdo e a importancia dela. E com a pratica
gue vocé comeca a sentir a necessidade da busca
de mais conhecimento e isso acontece em todas as
licenciaturas. Até porque nédo tem como deixar um
professor PRONTO entendendo que o
conhecimento por si mesmo esta sempre se
modificando. E se o CONHECIMENTO é a
ferramenta do professor na escola, como ele
poderd um dia estar pronto? (professor Cravo).

Os sujeitos desta pesquisa destacaram nas entrevistas a
importancia dos saberes da formacdo inicial (disciplinas, estagios,
professores), mas ratificaram que a formacdo docente ganha sentidos e
significados quando permeada por experiéncias de uma pratica
pedagégica. De acordo com Gauthier (1998, p. 24), “[...] o saber
experiencial ocupa, portanto, um lugar muito importante no ensino,
como, alias, em qualquer outra pratica profissional”. Ou seja, de forma
temporal e progressiva, 0 cumulativo de experiéncias prévias
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influenciara as experiéncias subsequentes dos professores. E com base
nesse saber experiencial que o professor vai se construindo e se
constituindo.

Partindo dessa perspectiva, entendo que a formagdo de
professores € um processo que incorpora os saberes docentes em uma
dimensdo inicial e permanente. Conceitualmente falando, me debruco
em Freire (1996) para esclarecer que a formacdo inicial é 0 momento
guando o professor deve adquirir 0 conhecimento necessario para se
assumir como sujeito da producdo de conhecimento. Enquanto a
formagdo permanente é um processo dindmico por meio do qual, ao
longo do tempo, o professor vai adequando sua formagdo as exigéncias
de sua pratica educativa cotidiana e do ensino que dela decorre.

Portanto, as dimens@es da formacdo inicial e permanente se
complementam durante a trajetoria docente. A importancia dos saberes
da formaco inicial e a busca pela formacdo permanente por meio de
especializagBes foi um aspecto comum apresentado no percurso dos
sujeitos desta pesquisa.

Eles me levam a repensar na constituicdo dos saberes na
formacao inicial. Os saberes disciplinares e curriculares comportam um
conceito que identifico nesta pesquisa como saberes em contradi¢do. De
um lado, os saberes sdo tratados na formacdo inicial; de outro, os
saberes sdo construidos na escola. Esses saberes de contradi¢do
constituem o que Marcelo Garcia (2009) chama de choque cultural e que
interpretamos como ambivaléncias do trabalho docente.

Um dos motivos pelos quais acredito que exista esta contradi¢do
de saberes entre a Universidade e a escola estd vinculado ao fato da
Universidade ndo estudar sobre o conhecimento que é produzido na
escola. A instituicdo de ensino superior teca criticas a escola, mas ndo
busca conhecer 0 que e como fazem os professores no &mbito escolar. O
gue estd em jogo € um processo formativo técnico instrumental em prol
de um reflexivo.

Por este motivo, penso que o professor sé vai se dar conta que a
formacéo inicial ¢ inicial, quando se deparar com as dificuldades do
cotidiano escolar. Esse fato se amplia em um curriculo cujo processo
formativo inicial esteja centrado no profundo debate sobre as propostas
pedagogicas que assumem o papel de redentoras no trato pedagogico.
Ou seja, saber 0 que fazer no estagio obrigatorio, por exemplo, ndo
representa desenvolver um bom trabalho. Isto significa que nos
primeiros anos da docéncia as teorias redentoras, normalmente sdo
esquecidas, e os muitos professores que se mantem na docéncia, passam
a construir préaticas educativas tradicionais.
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A partir dessa reflexdo, passo para a segunda sec¢do deste estudo,
em que busco entender a entrada da carreira dos professores na escola
basica, como forma de elucidar esta contradicdo de saberes docentes
entre a formag&o inicial e 0 ingresso na carreira.

5.2 DA ENTRADA A ESTABILIZAGAO DA CARREIRA
DOCENTE: MEDOS, ENFRENTAMENTOS E DESCOBERTAS
DOS INICIANTES

A fase de insercdo na carreira profissional € um dos momentos de
maior importancia na trajetoria docente. A partir de Marcelo Garcia
(2009), entendo que a fase de transicdo que ocorre na vida de um
estudante de licenciatura ao tornar-se professor é repleta de dilemas e
enfrentamentos que o condicionam a um mundo de contextos
desconhecidos, aos quais se somam a busca de adquirir mais saberes
para a sua pratica na escola. Ou seja, € um momento que arremete ao
professor muitas responsabilidades e pouca experiéncia pratica na area
profissional.

Em suma,

Os primeiros passos do professor em inicio de
carreira constituem um momento diferenciado, e
ndo um salto no vacuo entre a formacéo inicial e a
continuada, mas um periodo distinto e
determinante para alcancar o desenvolvimento
docente coerente e evolutivo. Independentemente
da qualidade ou da origem do curso de formacéo,
existem coisas que sO se aprende na pratica; nesse
sentido o primeiro ano é o periodo de
sobrevivéncia, descobrimento, adaptacéo,
aprendizagem e transicio. Em resumo, o0s
professores devem ensinar e aprender a ensinar
(CONCEICAO, 2014, p. 168).

Percebendo este processo de insercdo na carreira como um
momento conflitante e desafiador para o os professores iniciantes é que
busco compreender quais foram os medos, enfrentamentos e descobertas
gue acometeram o trabalho dos sujeitos da pesquisa.

Adentrar no mundo da docéncia foi para os sujeitos da pesquisa
um momento delicado. Atrelar aos saberes adquiridos na formacdo
inicial um novo emaranhado de informagGes advindas dos costumes,
culturas, responsabilidades e normas da instituicdo escolar, em um curto
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espago de tempo, requer do professor iniciante aprendizagens intensas
gue podem traumatizar ou despertar a necessidade de sobrevivéncia na
profissdo (HUBERMAN, 1995).

Este choque com o real® pode ser mais traumatizante quando o
professor, ao se inserir na escola, ndo tiver um acolhimento
institucional?’. Esta situacdo aconteceu com a professora Rosa em sua
primeira experiéncia como docente, ja graduada:

Quando eu comecei a lecionar, na escola em que
eu estava atuando ndo teve a acolhida de mostrar
a estrutura, de mostrar os alunos, de mostrar
quais eram os materiais disponiveis para utilizar
na minha disciplina. Na primeira semana de aula
eu tive que conhecer sozinha a rotina da escola:
me apresentar aos alunos, verificar os materiais
que tinham ou ndo disponiveis para montar meu
planejamento, mas tudo isso serviu para eu seguir
em frente e mostrar que era capaz.

Esta falta do respaldo institucional, ao invés de influenciar
negativamente a professora Rosa, levou-a ao sentimento de descoberta
da profissdo. A descoberta colabora para que o professor sobreviva a
fase inicial da docéncia, por meio do “entusiasmo inicial, a exaltacdo
por estar, finalmente, em situagéo de responsabilidade (ter a sua sala de
aula, os seus alunos, o seu planejamento), por se sentir num determinado
corpo profissional.” (HUBERMAN, 1995, p. 39). Este sentimento de
descoberta motiva o professor iniciante a permanecer na profissao.

Por este motivo, acredito que o acolhimento institucional, quando
realizado pela comunidade escolar (professores experientes, direcdo
pedagdgica, funcionarios, alunos entre outros), pode positivamente
minimizar o impacto com a realidade, proporcionando maior equilibrio
pessoal e profissional. A importadncia dessa acolhida encontra-se
expressa no relato dos professores Cravo, Alecrim e Violeta:

No inicio da carreira vocé ndo sabe nada: para
quem vocé deve recorrer na escola para pedir
algo, mas, nas duas escolas que iniciei minha
atuacdo como professor, eu fui bem orientado.
Mostraram 0s espacos que eu iria utilizar, os

2 Terminologia adotada por Huberman (1995).
2L Terminologia adotada por Cancherini (2009) e Perin (2009).
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materiais, os alunos, os funcionarios, até mesmo
questdes burocraticas, como lista de chamada,
como preencher um diario, caso o aluno nao
queira fazer alguma atividade, como a escola
procedia, 0 que me ajudou muito a me inserir na
escola (professor Cravo).

Quem me apresentou a escola foi a direcdo. Ela
me acompanhou pela escola me mostrando as
salas, as turmas, a parte que era destinada para a
educacao fisica, os materiais e os horarios que a
escola funcionava. Este primeiro contato foi bem
tranquilo, as dificuldades surgiram para mim com
o dia a dia na escola (professor Alecrim).

Meu primeiro contato com a escola foi muito
bom. Eu j& entrei efetivada na escola, e tanto a
direcdo e os professores quanto os alunos me
receberam muito bem. Mesmo a escola sendo
pequena, foi me explicado tudo, desde o PPP até
quais materiais eu usaria, como faria para pedir
0 que estava faltando, com quem poderia tirar
dividas do meu planejamento. No entanto,
quando trocou a direcdo, percebi que para outros
professores que iniciavam na escola a recepcao ja
ndo era a mesma (professora Violeta).

Nas respectivas falas, percebo que o primeiro contato como
professores formados nas escolas foram minimizados pelo acolhimento
institucional. Frasson et. al (2014) enfatiza que os professores iniciantes
ao se sentirem acolhidos se tornam mais seguros e confiantes com sua
pratica pedagogica e buscam conquistar seu espaco dentro da cultura
escolar que estdo inseridos.

A alocugdo da professora Violeta, compara as formas de
acolhimento realizado na mesma instituicdo escolar, porém em periodos
e por diferentes equipes diretivas. Esta comparacdo aparece também na
fala da professora Rosa, porém no que se refere ao instituto federal®® e a
rede municipal de ensino.

22 Qs institutos federais atuam na formagio basica, técnica e tecnoldgica,
oferecendo cursos de qualificacdo profissional, técnicos, de graduacéo e pos-
graduacdo. Informagdes retiradas do site do IFSC.
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Aqui no Instituto é algo bem diferenciado. Eu nem
sou chamada pelo nome, todos nds somos
chamados de PROFESSORES, tanto pelos alunos
qguanto pelos outros professores, quanto pelos
técnicos administrativos, sejam eles substitutos ou
efetivos. N&o existe a diferenciagéo, é algo que eu
ndo havia presenciado nas outras escolas, e
querendo ou ndo considero isso bom, porque as
vezes dependendo de algumas escolas que vocé
vai trabalhar existe certa ‘“‘discriminac¢do” com
professor temporario de educagdo fisica, nao
havendo um reconhecimento. J& aqui no instituto
eu ndo senti esta diferenciacdo, eu fui muito bem
recebida, me apresentaram a escola, me deram
apoio pedagogico. Sao diferengas que a gente vai
encontrando em cada realidade e cultura escolar.
[...] J4 a escola em que fui trabalhar no municipio
foi bem diferente na questdo de tratamento da
equipe diretiva. Foi algo bem mais “frio”,
distante, cobrancas exageradas talvez por ser
estagio probatorio. Considero que tenha sido até
0 momento a pior experiéncia que eu ja tive na
escola. Fui muito mal recebida, a acolhida foi
péssima, tanto eu como as outras professoras
efetivas que estavam entrando achavamos isso. E
uma situacdo bem angustiante, uma experiéncia
gue ndo desejo pra ninguém, chegar efetiva em
uma escola e ter a ma recepgéo que nds tivemos,
com total frieza, sem dar um bom dia. Foi uma
coisa surreal, principalmente para um ambiente
escolar, que devemos ter uma afetividade pra os
alunos quanto com os colegas para ser um
ambiente decente de trabalho.

Ja a professora Margarida faz referéncia a distingdo do
acolhimento institucional nas redes estadual, municipal e particular de
ensino, conforme observamos a seguir:

Eu tive sorte por iniciar em uma escola
particular.  Foi uma experiéncia muito boa
porque eu tive suporte desde o primeiro dia da
equipe pedagdgica (diretora e orientadoras
pedagbgicas), além da professora de educagdo
fisica que me amparou com os conteldos e
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também uma professora de lingua portuguesa que
me ensinou como planejar de acordo o que era
cobrado da instituicdo. [..]JQuando entrei na
escola estadual, simplesmente me mostraram a
sala de educag¢do fisica e “te vira.”[..] Ao
contrario da estadual, fui muito bem acolhida por
todos da escola do municipio: os alunos,
professores, direcéo, funcionérios da escola. [...]
Os professores possuem uma parceria,
socializando suas dificuldades, colaborando com
os colegas, com ideias, mesmo que estes
momentos sejam restritos em conselhos de classes
e horério de intervalo do recreio.

As professoras Rosa e Margarida apontam experiéncias que a
principio me levam a fazer uma diferenciagdo entre as redes de ensino.
No entanto, através da andlise dos demais professores, é possivel
perceber que o acolhimento aos novatos parece estar mais relacionado a
unidade escolar onde irdo atuar (isto é, uma ac¢do mais individual,
organizada pela equipe gestora/diretiva) do que a rede de ensino.

Por este motivo, vale ressaltar que entendo que o acolhimento
institucional é uma série de recursos e organizagdes que a escola utiliza
para especificamente contribuir com adaptagdo do professor a
instituicdo. Ou seja, perpassa 0 ato de apresentar turmas, espacos de
trabalho e colegas de profissdo, como foi evidenciado nas falas dos
pesquisados.

Assim, cada instituicdo de ensino possui sua cultura escolar, sua
organizagdo, e 0 que posso perceber é que existem diferencas de
acolhimento entre uma escola e outra, e que, independente dos motivos
delas acolherem dessa ou daquela forma, as que acolhem melhor tendem
a possuir professores mais motivados e seguros para realizarem seu
trabalho.

Esta singularidade ndo acontece apenas com o acolhimento
institucional, pois perpassa também por elementos intrinsecos e
extrinsecos do trabalho do professor iniciante de educagdo fisica. Ao
tratar dos elementos extrinsecos, me remeto as condicbes de
infraestrutura fisica e material, entendendo estes elementos como
visiveis para o desenvolvimento da pratica. J& os elementos intrinsecos
representam o dominio de aula, relagdo com os alunos, sobrecarga de
trabalho, as condi¢cBes financeiras e as condicbes para 0
desenvolvimento pedagdgico (cursos, orientagfes, espagos para
socializagdo com os pares, entre outros).
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No que se trata das condi¢es de infraestrutura e materiais das
escolas, existem realidades escolares que possuem uma 6tima qualidade
de estrutura fisica e material, bem como existem realidades precarias,
como relatam nossos entrevistados. Todos os entrevistados lecionaram
em escolas em que a realidade estrutural e material dificultou o
desenvolvimento do trabalho docente, como pode-se perceber nos
depoimentos abaixo:

Uma das coisas que mais tive dificuldade quando
entrei na escola foi a falta de estrutura fisica e
material. Vocé planeja conforme a realidade do
aluno e da escola, mas como planejar sem ter um
suporte material e fisico para desenvolver suas
aulas? (professor Cravo).

A questdo mais dificil para um professor de
educacao fisica é a precariedade dos materiais e
a falta de espagos fisicos na escola. Porque a sala
de aula do professor de educagdo fisica é a
quadra, € o patio, sdo os materiais. Ndo quer
dizer que ndo utilizamos o quadro e que nossas
aulas ndo possam ser em uma sala, mas a cultura
do movimento é mais abrangente que isso
(professor Alecrim).

Segundo Canestraro et al. (2008), um dos problemas mais
evidenciados pelos professores de educacéo fisica no que diz respeito ao
desenvolvimento pedagdgico das aulas é a falta de material e de
infraestrutura das escolas. Bracht (2003, p. 39), ao entender a
importancia dessas condi¢fes para o desenvolvimento do trabalho,
descreve que “a existéncia de materiais, equipamentos e instala¢des
adequadas é importante e necessaria para as aulas de educacdo fisica,
sua auséncia ou insuficiéncia podem comprometer o alcance do trabalho
pedagdgico”.

A escola que a professora Rosa iniciou sua docéncia foi marcada
por condigdes precérias de infraestrutura fisica e material, como relatam
os demais professores desta pesquisa, porém, esta situagdo proporcionou
para a professora um leque de aprendizados que auxiliaram suas futuras
experiéncias docentes:

Eu comecei em uma realidade dificil e considero
que isso contribuiu na minha formagdo. A
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realidade da escola ndo tinha muitas vantagens
pensando na questdo de sala de aula, de espago
para as praticas, materiais, e estas dificuldades
enriqueceram meu aprendizado como professora,
porque depois dessas vivéncias eu experienciei
outras realidades que pude enfrentar melhor.

Estes elementos extrinsecos (estrutura fisica e material) do
trabalho docente séo, no ao meu entendimento, o que gera de imediato
uma preocupacao para os professores iniciantes quando se inserem na
escola, pois os elementos intrinsecos s6 aparecerdo no decorrer do dia a
dia da escola, com o contato com os alunos, com os colegas de trabalho,
com a condicdo financeira e intensificada da profissdo. Estas situacdes
foram se tornando presentes no cotidiano dos professores iniciantes e
foram apresentadas como dificuldades para o desenvolvimento da
pratica pedagdgica.

Mas serd que iniciar a docéncia em uma instituicdo de ensino
bem equipada também ndo acaba sendo uma probleméatica para o
professor iniciante? Este questionamento é reflexo do depoimento da
professora Margarida, marcado por condi¢des de trabalho favoraveis no
gue tange a estrutura da escola.

Tive que pensar em um planejamento com outro
tipo de estrutura, uma estrutura muito boa, o que
no meu caso dificultou, pois a realidade que tive
nos estagios, como nas escolas municipais e
estaduais, € muito precaria, e quando vocé se
depara com uma estrutura de qualidade fica
muitas vezes sem saber o que fazer. Me
perguntava: “Meu Deus, eu tenho tudo, e agora o
que eu fago?” Sentia a necessidade de que, com
tanta estrutura fisica e material e até mesmo
pedagdgica, eu tinha que “mostrar servigo”’, mais
do que nas outras escolas que atuei. Pensava:
“Meu Deus, tenho uma piscina para desenvolver
minhas aulas, jamais pensei em planejar aulas de
natagdo, apenas na graduagdo”, e eu pude fazer.

No relato da professora Margarida, fica evidenciado que, ndo € o
espaco fisico e material que traz dificuldade para sua prética, mas sim, a
organizacdo do trabalho. A intensificacdo e a pressao da instituicdo para
que o trabalhador tenha rendimento compdem um agravante perante a
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pratica pedagdgica, principalmente, no inicio da carreira. Esta situacdo €
reafirmada em outra fala da professora:

O lado negativo de trabalhar em uma escola
privada é que, por ser bem equipada, existe “uma
certa” competitividade, mesmo vocé ndo sendo
professor da mesma area. Digamos que exista
uma disputa de quem faz o melhor trabalho, uma
disputa de poder entre os proprios professores,
como forma de se manter no &pice do corpo
docente.

Outro elemento que se apresenta na fala da professora Margarida
¢ a disputa de “poder docente” dentro da institui¢do de ensino. A escola
sendo um espaco estruturado e organizado desempenha a funcdo que Ihe
¢ atribuida dentro de um sistema capitalista/mercantilista, e por este
motivo pode ser entendida como um campo de conflitos influenciados
por elementos externos que, por um lado, assume e impdem modelos
padronizados de comportamento; e, de outro, € composta por atores
internos que, de forma quase inexoravel, afrontam e/ou produzem
marcas individuais ao que foi instituido.

Bourdieu (1983) descreve caracteristicas importantes do campo
do professorado: (a) conhecer elementos politicos, econdmicos,
filosoficos, pedagdgicos etc. de outros campos; (b) possuir objetos de
disputa e pessoas que os disputem; (c) os atores internos do campo
possuem interesses especificos, por isso passam por lutas e disputas que
geram competicdo. Na instituicdo escolar, esta disputa também ocorre
no nivel interno, pois 0s sujeitos desse processo, estudantes ou neste
caso docentes, contribuem para a reproducdo do que o autor denomina
“jogo de conflitos”, ou seja, a estrutura de uma escola/campo resulta,
portanto, da relacdo de forcas entre 0s sujeitos do processo ou
instituicbes nele engajados, o que inclui a necessidade de conhecer a
I6gica, as normas, as condutas de cada instituicdo. Da mesma forma que
questiono as condi¢des precarias de trabalho.

No que diz respeito ao contato inicial com os alunos, os sujeitos
pesquisados apontam que as dificuldades existentes se concentram em
questdes sociais dos alunos, indisciplina, falta de respeito entre os
alunos e com o professor, excesso de alunos por turmas e desinteresse
dos alunos. Estas dificuldades ganharam destaque nos depoimentos das
professoras Violeta e Margarida.



129

Em uma turma de 25 alunos, 5 eram bons e 20
eram “quebras” [...]. Tinha um aluno que era
problema, ja havia sido expulso de algumas
escolas. Sempre que eu entrava na sala, este
menino estava na rua porque a professora de
antes colocava ele pra fora da sala, entdo todo
dia eu conseguia conversar com ele um
pouquinho. Realmente ele era mal educado,
falava muitos palavrdes, desobedecia, s6 que eu
fui conversando com ele e conversando com a
turma, fui dando fungBes para ele e ele foi
melhorando. No final desses trés meses que eu
atuei de ACT ele se tornou uma pessoa bem
melhor, mudou muito, até mesmo os colegas
reconheceram, parabenizaram ele, e isto para
mim foi motivante (professora Violeta).

Nas duas escolas, as criangas possuiam uma
realidade muito precéria, crianca aidética,
crianga com o0s pais drogados, criangcas e
realidades de tudo quanto € tipo. No primeiro
momento, ndo entendia o que eu estava fazendo
ali, o quéo dificil seria entender a realidade
daqueles alunos e poder intervir com o
conhecimento da &rea da educagdo fisica. Foi
quando me dei conta que a gente reclama muito,
gue as criangas muitas vezes ndao tém nem o que
comer, e eu preocupada com material que ndo
tem na escola. Acredito que o conhecimento
liberta as pessoas e, enquanto professora, é por
meio dele que vou conseguir mudar a sociedade.
Claro que, enquanto educadora, sei que nossa
profissdo é pouco valorizada, mas isso s6 vai
mudar quando estas criancas, desde cedo,
comecarem a refletir o porqué das coisas
(professora Margarida).

Foram evidenciadas em ambas as entrevistas que, além de todos
os elementos dificultosos que estdo impostos na relagdo entre professor
e aluno, o maior deles esta centrado em conhecer e compreender a
realidade dos estudantes, para que se alcance a relagdo entre o processo
de ensino-aprendizagem de educador e educando. “Dessa forma, para
gue haja comunicacdo eficiente entre eles, é preciso que o educador e
politico sejam capazes de conhecer as condi¢Bes estruturais em que o
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pensar e a linguagem do povo, dialeticamente, se constituem” (FREIRE,
1987, p. 87).

Com pesar, esta relagdo dialética entre professor e aluno torna-se
mais complexa para o iniciante, como é o caso dos professores desta
pesquisa. O contato inicial com a docéncia para 0s pesquisados
aconteceu por meio da contratacdo ACT. Neste formato de contratacgdo,
o0s professores que ndo sdo concursados participam de uma escolha de
vagas para dar aula. Caso consigam a vaga, esta pode variar de um més
até no maximo um ano, em uma escola ou mais, acarretando em um
curto espaco de tempo para conhecer o aluno e desenvolver com ele uma
relacdo de confianca e aprendizagem.

Fato agravante perante na educacdo que é representado em
nimeros, como demonstra Romanowski e Martins (2008, p. 7): “no
Brasil, o nimero de professores temporarios é elevado: o censo sobre
profissionais de educacgdo realizado em 2003 indica que do total de
1.542.878 de professores que responderam ao censo, 209.418 estavam
na condicdo de prestadores de trabalho temporario, correspondendo a
13% do contingente de professores”. Essa logica contratual afeta
diretamente o trabalho docente, como é ratificado pela professora
Violeta, quando assim se expressa:

Quando eu comecei a dar aula eu era ACT. No
caso Vocé pega um ano em uma escola, seis meses
em outra escola, dois meses em outra, eu acho
péssimo. Agora no momento em que vocé € efetiva
em uma escola sd, podendo ter tempo para
conhecer os alunos, ver os alunos crescerem, é
outra coisa! Esta convivéncia permite vocé dar
continuidade em um conteudo, ter dominio da
aula, respeito dos alunos. Na escola que dou aula
atualmente, os alunos me respeitam um monte,
eles sabem a hora de prestar atencéo, de brincar.

Refletindo sobre as palavras de professora Violeta, percebe-se
gue o modelo de contratagdo, a forma como ingressaram na escola,
implica sobre o fazer pedagdgico dos mesmos. Esta situacdo de
itinerancia pela qual os pesquisados passaram, e alguns ainda passam,
sdo representacdes da precarizacdo do trabalho docente. O estudo de
Sampaio e Marin (2004) oferece a mais significativa compreenséo dessa
questdo, alegando que o professor em cardter tempordrio e sua
rotatividade docente é uma das facetas de precarizacdo das condicdes de
trabalho docente, ja que afeta consequentemente a pratica pedagdgica do
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professor, que ndo consegue estreitar os vinculos com a comunidade
escolar e nem com o projeto pedagdgico da escola.

A precarizacdo das condicbes do trabalho docente ndo se
restringem apenas a infraestrutura fisica e material e a forma de
contratacdo dos professores, pois ela estd presente também nas
condicdes salariais que, embora distintas, caminham juntas.

Eu tinha que trabalhar 40 horas para aproximar
do que eu ganhava na escola particular por 20
horas. A situagéo financeira foi um dos motivos
que me levou a iniciar a docéncia tempos depois
de formada, porque além de ser uma profissao
instavel quando vocé esta iniciando, paga pouco
também. Pensei bem antes de sair do meu
emprego de bibliotecaria para atuar como
professora. Eu sai mesmo porque peguei em uma
escola particular, onde eu ganhava mais
(professora Margarida).

Dois motivos me levaram a pensar realmente se
eu queria continuar sendo professor: a
instabilidade do professor e o salario. Porque
passar quatro anos estudando, fazendo cursos
para sempre estar atualizado e quando se formar
ndo ter a garantia de emprego todo ano é muito
ruim. Sem falar no baixo salario, que para se
aproximar do adequado tu tem que trabalhar 60
horas. Ai, eu me perguntava: se é para ser um
professor que sd joga bola para os alunos até
consigo trabalhar 60 horas, mas se quero ser um
professor bom, que realiza um trabalho
consciente e de qualidade, entdo ndo tem como
(professor Cravo).

Estas formas de degradacdo sdo fortificadas pelo volume de
trabalho e pela condicdo de salario, em que estdo submetidos os
docentes. Segundo depoimentos dos sujeitos da pesquisa, a crescente
sobrecarga no seu trabalho esta relacionada, por um lado, a tarefa de
cumprir questBes formativas (carga horéria, atendimento a numerosas
turmas, avaliagdes, projetos, entre outros), mas, por outro, passa por
atuar em mais de uma escola para suprir a renda financeira.

De acordo com Wittizorecki (2001, p. 25), “isso mostra como 0
processo de intensificagdo esta intimamente ligado a proletarizacdo
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ideoldgica pelo qual o professorado vem passando, refletindo toda uma
regulacdo e orientacdo do trabalho docente, promovida desde a
intervencao do Estado”.

Dessa forma, compreendo que a intensificacdo perpassa a esfera
formativa, atingindo os ambientes de atuagio do professor. E quase
evidente, por si, a relacdo de tais dados com as questdes de curriculo: o
estudo, a atualizagdo dos professores, 0 acompanhamento do que ocorre
na esfera cultural e no mundo, esté fora do universo desses profissionais.
O que quero dizer € que o processo de realimentacdo da formacdo
permanente para sustentar e auxiliar a reflexdo da pratica pedagdgica
fica inviabilizado dentro de uma estrutura educacional sustentada por
pilares proletarizantes.

Muitas vezes eu fico revoltada com o descaso da
nossa profissdo. Tem horas que ainda penso em
largar minhas aulas de mao, sentar embaixo de
uma arvore e largar a bola sem fazer nada, mas
eu ndo consigo. [...] Este ano, por exemplo,
negaram de novo de eu fazer um curso. A escola
quer que sejamos bons professores, porém néo da
oportunidade de a gente ficar atualizado. Ja é o
segundo ano que eles ndo me liberam para fazer o
curso. Este ano eles alegaram que ndo posso
fazer porque estdo em contencdo de gastos, ja o
ano passado ndo deram motivos (professora
Violeta).

O trabalho docente exige tanto um planejamento precedente
como constantes estudos. A intensificagdo de ordem burocratica e
pedagogica de atribuicbes pode contribuir para a “desqualifica¢do
intelectual/reflexiva” do docente, pois, ao ter que exercer mais essas
tarefas, encurta o tempo disponivel para estudar ou participar de cursos
de atualizacdo e de especializagdo ou outras maneiras que possam
colaborar para a sua qualificacdo e seu desenvolvimento profissional.
Além disso, diminui também o tempo proposto ao lazer, ao repouso e ao
convivio social, pois muitas atividades sdo levadas para fazer em casa,
fora do horério remunerado de trabalho (WITTIZORECKI, 2001).

Embasada em Contreras (2012), posso afirmar que todas as
formas de precariza¢do e intensificacdo do trabalho docente, como os
apresentados pelos entrevistados, impulsionam o isolamento do
professor em uma redoma profissional, inviabilizando tanto sua
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qualificacdo por meio de cursos como o contato com o0s colegas de
profissdo, dificultando o exercicio reflexivo e a trocas de experiéncias.

Neste cenario de dilemas e dificuldades que acomete o professor
iniciante, alguns erros sdo mais evidenciados na entrada na carreira. Para
Marcelo Garcia (1999), o primeiro erro esta vinculado a inseguranca e
falta de confianga que os professores tendem a estabelecer sobre si
mesmos na carreira. Decorrente desse sentimento, surge o segundo erro:
0 isolamento do iniciante, que acaba realizando seu trabalho de forma
individual e fragmentada, seja por ndo concordar com as perspectivas de
ensino dos pares ou mesmo por ndo ter condi¢Bes favoraveis dentro da
escola para a socializa¢do profissional.

O terceiro erro acometido nos professores iniciantes é apontado
pelo autor como sendo a dificuldade em efetuar a transposicao didatica
dos conhecimentos adquiridos na formacdo inicial para a atuacdo
docente. Isto significa que os professores iniciantes acabam por
reproduzir o que aprenderam na graduacdo sem compreender a realidade
escolar, frustrando suas praticas pedagdgicas, como foi o caso dos
professores Cravo e Alecrim:

[..] Utilizava experiéncias que tive na
universidade, coisas que deram certo ou mesmo
deram errado [..], porém minhas aulas n&o
davam certo. [...] Foi somente com o tempo que
entendi que ndo é a reproducgdo da universidade
que iria me ajudar, mas entender como eu
poderia adaptar aquela atividade que eu aprendi
para a realidade da minha aula, do meu aluno
(professor Cravo).

A maior dificuldade foi entender que aquilo que o
professor ensinou na universidade, quando
colocado na pratica, a resposta ndo é a mesma. E
quando a gente se questiona: e agora? Por que
deu errado? O que eu aprendi ndo se aplica na
escola, na pratica? Temos que achar além de uma
resposta porque ndo deu certo, uma resposta para
o aluno: o que é mais importante ensinar para
meu aluno? Ele esta aprendendo? (professor
Alecrim).

A inseguranca do professor iniciante com sua pratica pedagdgica
e as contradi¢des que o cercam no inicio da carreira o condicionam a um
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esquema de “ensaio e erro” e, de forma quase sempre individual, pode
acarretar na “reprodu¢@o” do que lhe foi ensinado na formagdo inicial,
agregando certo “comodismo” as praticas pedagdgicas, evitando um
repensar e um questionar mais profundos, constantes e condizentes com
seu trabalho (REALI, TANCREDI e MIZUKAMI, 2008).

Para o professor iniciante, desvincular-se do “corddo umbilical”
que foi a formacdo inicial torna-se traumatizante, haja vista que sua
dependéncia as respostas dadas, as situacOes idealizadas e a orientacéo
dos professores ja ndo se encontra mais presente. Novamente, me
remeto ao segundo erro apontado por Marcelo Garcia (1999): o do
isolamento do professorado iniciante. Este sentimento de “desamparo”
e “isolamento” ¢ acentuado no periodo inicial da carreira dos
professores, pois as institui¢bes formadoras e os sistemas de ensino, em
sua maioria, ndo ddo a devida atencdo a essa etapa da vida profissional
(ROMANOWSKI, 2012).

As ponderagdes realizadas pelos professores iniciantes colocam
em debate, ainda que de modo introdutério, um conjunto de
preocupantes e dificuldades em relagdo ao trabalho docente. Os sujeitos
desta pesquisa encontram-se em fase de transi¢do, “comecando suas
primeiras experiéncias concretas, colocando em pratica suas primeiras
aulas buscando aplicar os conhecimentos adquiridos durante sua
formagdo, nem sempre é observada, pois se desenvolve uma
representacdo de que sua formacdo foi suficiente e Ihe propiciou preparo
necessario para o0 exercicio da docéncia” (ROMANOWSKI e
MARTINS, 2008, p. 13).

Por esse motivo acredito que estes profissionais necessitam de
um acolhimento institucional, de apoio pedagdgico, estrutural e material
e formagdo permanente para que possam se sentir mais seguros no
desenvolvimento de sua atividade profissional como docentes. Com
base nesta reflexdo, e entendendo a importancia do acompanhamento
dos professores em inicio de carreira, discorro 0 segundo capitulo desta
dissertacao.
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6 INFLUENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE
SEGUNDO A PERSPECTIVA DOS PARTICIPANTES DO
PADI

Apresento neste capitulo os resultados da analise dos dados sobre
as influéncias na préatica pedagogica na perspectiva dos participantes do
PADI. Para o debate, se fez necessario a subdivisdo do capitulo: na
primeira parte, apresento os elementos que motivaram os professores a
participarem do programa, bem como discuto como a socializacdo de
experiéncia do programa tornou-se preponderante para enfrentar o inicio
da carreira desses professores. Ja na segunda parte, busco desvelar, a
partir das entrevistas com o0s professores participantes, quais as
aprendizagens que tiveram com o PADI e que mudancas acreditam ter
acontecido na pratica pedagdgica a partir da participagdo no programa
de acompanhamento.

6.1 MINIMIZANDO OS IMPACTOS DO INICIO DA CARREIRA: A
SOCIALIZACAO DE EXPERIENCIA COM OS PARES

Apesar do aumento no nimero de pesquisas que envolvem a
tematica acerca de programa de acompanhamento para professores em
inicio de carreira nas Ultimas duas décadas, ainda é pequena a parcela de
trabalhos realizados sobre o assunto. Por este motivo, discutir sobre
programas de acompanhamento perpassa pela discussdo de um campo
maior: a formacao de professores.

A formacdo assume maior relevancia para os
professores principiantes, pois € neste periodo que
ocorre uma intensificagdo do aprendizado
profissional e pessoal, a transicdo de estudante
para professor, a condicdo de trabalho leigo para
profissional, de inexperiente para expert, de
identificacdo,  socializagdo e  aculturagdo
profissional (ROMANOWSKI, 2012, p. 1).

Foi este emaranhado de situagfes, condi¢des e sentimentos que
condicionaram os professores iniciantes a participarem do Programa de
Acompanhamento Docente para Professores de Educacdo Fisica em
Inicio de Carreira (PADI). Os professores tiveram conhecimento sobre o
programa através de trés meios de comunicacdo: e-mail da
coordenadoria do curso de educacdo fisica da UNESC, pelo blog do
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GPOM que consta no site da UNESC e por meio de amigos que
visualizaram estes dois meios de comunicacao e repassaram.

Eu recebi as informagdes e divulgacbes do PADI
por e-mail enviado do GPOM e logo me
interessou  porque iria envolver  questbes
relacionadas ao inicio da docéncia, onde
tirariamos duvidas, socializariamos experiéncias
e coincidiu mesmo com a minha iniciagdo na
carreira. Por este motivo, eu achei interessante
participar para tentar entender um pouquinho das
facilidades e dificuldades que a gente tem no
inicio de profissdo, como entrar em um local de
trabalho onde vocé ndo conhece as pessoas, ndo
conhece os alunos, como também levar as
angustias e os medos da profissdo. Foram estes
elementos que me fizeram participar do PADI,
entendendo que ele me daria este suporte
(professora Rosa).

Fazia um ano do meu inicio da carreira quando
comegou 0 PADI. Lendo a proposta do PADI que
era de acompanhar os professores que estavam
iniciando na carreira, eu resolvi ir, até porque o
inicio é complicado na profissdo, vocé néo sabe a
guem recorrer em certas situagdes, como agir em
outras e a proposta do PADI de trocar
experiéncias com colegas que possuem mais ou
menos dificuldades estaria me ajudando a
entender a fase que eu estava passando na escola
(professor Cravo).

Nas alocugdes acima, os professores manifestam a necessidade de
apoio no inicio de carreira, para sanar dividas, medos, angustias,
socializar experiéncias, bem como conhecer um pouco mais sobre o
mundo profissional docente. Estes elementos vdo ao encontro da ementa
do PADI, que visou construir um espaco colaborativo com professores
de educagdo fisica no inicio da carreira docente, centrando suas a¢des no
acompanhamento desses iniciantes, contribuindo para que o processo de
desenvolvimento docente, que acontece no ambito da escola, seja um
processo critico, reflexivo, levando-os a compreender melhor a sua
pratica pedagogica na cultura escolar onde estéo inseridos.
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A expectativa inicial, ao adentrar no programa de
acompanhamento, ndo foi compreendida da mesma forma por todos os
professores. No caso da professora Margarida, o que a levou a participar
do PADI foi a busca pela instrumentalizagdo e ndo pela socializagdo e
reflexdo, como podemos observar em sua fala:

Minha expectativa ao entrar no PADI foi de
pensar que ele seria mais pratico. Talvez porque
acostumamos durante nossa vida toda com nossos
pais, av0s, amigos, professores e até mesmo
chefes nos dizer o que temos que fazer é que
pensei que 0 programa iria ensinar, resgatar o
que foi passado no curso, de como montar um
planejamento, como montar uma avaliagdo,
ajudar na criacdo de atividades, encontrar
“formulas” para se trabalhar na escola, novas
teorias de ensino e aprendizagem para
desenvolver na escola, tanto que, em uma das
nossas primeiras conversas no PADI, foi
questionado pelos participantes se ja existia um
curriculo para a educagdo fisica trabalhar na
escola.

O pensamento da professora revela as amarras ideoldgicas sociais
construidas e muitas vezes sustentada pela educacdo. Para Giroux (1983,
p. 77), a “ideologia da reprodugdo toma como sua preocupagio central a
guestdo da maneira como um sistema social reproduz e como certas
formas de subjetividade sdo construidas dentro de tal contexto”. Esta
critica é esbocada pelo autor, ao compreender que a reproducdo de um
tipo de conhecimento esta alicercada em modelos formativos, que nao
sdo apenas estabelecidos e mediados pela escola, mas se encontram
impregnado nas familias, nos meios de comunicacdo, igrejas etc.

Balizados por uma “pedagogia do gerenciamento”, o
professorado assume a caracteristica de técnicos especializados que
buscam adquirir conhecimento por meio de manuais, com intuito de
aplica-los em sua prética pedagégica (GIROUX, 1997). Enlagados
nesse contexto, os professores iniciantes, com suas dificuldades e
percalgos decorrentes dessa fase da carreira, limitam sua autonomia e
reflexividade, naturalizando o processo de opressao do trabalho docente.

Apesar da expectativa inicial da professora Margarida ter sido
frustrada pela proposta do programa, identifiquei em sua entrevista o
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contentamento posterior pelo suporte reflexivo que o PADI Ihe
proporcionou.

Quando comegaram 0s encontros, percebi que a
proposta era diferente, era mais reflexiva; que o
ator principal dos encontros era nossa pratica
pedagégica nas escolas e a reflexdo que faziamos
dela. [...] Eu tenho que agradecer muito ao PADI,
ele me deu um suporte diferenciado do que eu tive
nas escolas que passei. As experiéncias dos outros
colegas me ajudaram mais do que um manual de
como atuar. A socializacdo dos medos e
dificuldades ndo era sinbnimo de vergonha no
PADI, mas sim de aprender com experiéncia, com
0S erros e acertos que acontece no dia a dia da
profiss@o (professora Margarida).

O discurso da professora revela uma quebra de paradigmas em
relacdo & concepcdo de conhecimento pronto e acabado, e a formagéo
prescritiva. Desvela-se que a reflexdo é a base para compreender a
pratica pedagdgica e ndo apenas a instrumentalizacdo. Através dessa
forma de analise, “o pensamento dialético substituiu formas positivistas
de investigagdo social. Isto €, a logica da previsibilidade, verificacéo,
transferéncia, e operacionismo é substituida por uma forma dialética de
pensamentos que enfatiza as dimensdes normativas, relacionais e
histéricas de investigagio social e do conhecimento” (GIROUX, 1983,
p. 25).

A proposta do PADI esteve engajada na reflexdo sobre a pratica
pedagdgica dos participantes, diferindo didaticamente das propostas
apresentadas pelos programas de mentoria. O programa de mentoria €
caracterizado, de acordo com Tancredi, Reali e Mizukami (2008), pelo
acompanhamento de um mentor (professor mais experiente) ao
professor iniciante. Estes mentores desenvolvem atividades de
orientacdo sobre o cotidiano da escola e da sala de aula, bem como
debates sobre o curriculo escolar, métodos e estratégias de ensino. Isto
significa que os programas de mentoria possibilitam a socializagdo de
experiéncia entre o professor mais experiente e o professor iniciante, no
entanto, ela se restringe a uma pessoa, um mentor. No caso do PADI,
buscou-se oportunizar aos professores iniciantes um espago de
socializacdo de experiéncias com os pares, regado por debates que
levassem os proprios professores a refletir sobre sua pratica pedagdgica.
Sem mentores ou tutores, os professores ganharam subsidios para
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construirem, sem manuais ou instrucdes, seus conceitos sobre a
docéncia, tornando-se investigadores de seu conhecimento e do seu
desenvolvimento profissional.

Independente das diferengas entre os tipos de programas para
apoiar o professor iniciante, compreendo que estes possuem o intuito de
oportunizar um espago de socializacdo, auxiliando o principiante em sua
insercdo na carreira. Nas entrevistas realizadas, a socializagdo apareceu
para os professores como um marco preponderante no programa, como
pude analisar a partir dos depoimentos do professor Alecrim e da
professora Violeta:

Todas as experiéncias trazidas pelos colegas que
participavam do PADI se assemelhavam as
minhas duvidas e dificuldades. Muitas situagdes
eram as mesmas, muitos medos eram 0s mesmos,
0 que me deu um alivio por perceber que todos
naquele momento estavam no “mesmo barco”. E
claro, a esperanga: “Bom, é por ai! Todos estdo
passando pelo mesmo!” (professor Alecrim).

Quando comecei a participar eu me surpreendi
bastante, desde as palestras que eram ministradas
até a socializacdo das experiéncias com o0s
colegas. Confesso que este era 0 momento que eu
mais gostava, pois aquele colega que dizia ter as
mesmas dificuldades do que eu, os mesmos
medos, de certa forma me dava um alivio porque
percebia que isso fazia parte da minha
constituicdo enquanto professora. Gostava até
mesmo das desavencas que se davam por alguns
colegas ndo concordarem uns com 0S Outros
sobre determinado aspecto que diz respeito sobre
a préatica pedagbgica, mostrando que cada
realidade e cada leitura que o professor faz sobre
a sua realidade e de seus alunos pode influenciar
na pratica daquele professor. Por isso, o melhor
do PADI pra mim foram os debates com
confrontos, contrapontos, concordancias, tudo de
forma a buscar refletir sobre a nossa propria
préatica pedagdgica (professora Violeta).

Tendo em vista a importancia da socializacdo na fase inicial da
carreira, faz-se necessario elucidar de que tipo de socializacdo estamos
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falando. Para tanto, busco de forma sucinta delinear os diferentes
fendmenos que abordam o conceito de socializacéo.

Parto da premissa de que todas as experiéncias do individuo, no
decorrer de sua vida, colaboram para o processo de socializagdo, isto
significa, para a constituicdo de elementos intrinsecos e extrinsecos que
permitem (e norteiam) a participa¢do na vida social.

Para Berger e Luckmann (1998), existem dois campos centrais
para entender o processo de socializagdo: a socializacdo primaria e a
socializacdo secundaria. Na definicdo dos autores, a socializacdo
primaria designa a entrada do individuo no mundo social, mediada por
elementos intrinsecos, normalmente a familia, e que, portanto, induz o
sujeito de modo subjetivo a interpretar 0 mundo. Enquanto a
socializacdo secundaria & um processo mais légico, racional, voluntario
e acometido de interiorizacdo de institui¢cfes especializadas, como as
escolas, 0s exércitos e as organizacgdes profissionais.

A diferenciacdo entre a socializacdo primaria e secundaria parece
pouco operacional, e por este motivo entendo a importancia da
socializacdo em seu carater singular na infancia, como seu primeiro
contato com o mundo; no entanto, o foco desta pesquisa encontra-se
focalizado no processo subsequente que introduz o individuo ja
socializado em outros &mbitos da sociedade, neste caso, a socializa¢do
profissional, que agrega as suas experiéncias & constituicdo de sua
identidade. (DUBAR, 2005).

Dubar (2005) me ampara ao reconhecer as implica¢des dos varios
significados da socializagdo e da construgdo de identidades
profissionais, sob o ponto de vista sociologico, psicologico e
antropoldgico. Quando interligados aos estudos do desenvolvimento
profissional, o autor compreende que a socializagdo é uma combinagdo
entre fatores individuais e sociais, que se transformam na prdpria
construcdo de identidade do sujeito. No caso do professor iniciante, a
socializacdo, além de ser uma ferramenta importante na constituicdo de
aprendizagens e enfrentamento de dificuldade com a profissdo, também
auxilia na construcdo da identidade profissional, como aparece explicito
na prelecdo da professora Margarida.

O PADI me ensinou que a maturidade
profissional a gente s6 adquire com as nossas
experiéncias, 0S NOSSOS erros e acertos, Nossos
confrontos, nossa prética e nossas reflexdes sobre
ela. Mas através das socializagdes com o0s
colegas de profissdo, podemos diminuir estes
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medos que cercam a gente quando iniciamos na
profissdo. Com a socializagdo no programa pude
me reconhecer como professora. Entendi que
possuo capacidade para trabalhar de forma
critica, reflexiva mesmo, com todas as
dificuldades da profissdo. Vocé cria sua
identidade e ela vai se construindo e
reconstruindo através das nossas préticas. Minha
identidade de professora é de cunho mais social e
humano, claro, ela sofre mudancas porque estou
sempre aprendendo, seja com livros ou com meus
alunos ou meus colegas, mas a esséncia eu ndo
perco.

A construgdo ou reconstrucdo da identidade docente dos
participantes da pesquisa foi um dos produto das sucessivas
socializagbes que tiveram no programa de acompanhamento.
Decorrentes desse processo, 0s professores puderam repensar sua pratica
pedagdgica, minimizando o sentimento de ‘“culpabilidade” frente as
dificuldades encontradas no inicio da carreira.

O que o programa mais auxiliou foi com a
socializagdo das experiéncias, vocé perceber que
haviam pessoas que enfrentavam as mesmas
dificuldades e conseguiram através das trocas de
experiéncia sanar muitas ddvidas. Com as trocas
de experiéncia, percebia a forma como cada
professor atuava, a caracteristica de cada
professor. Hoje posso dizer que o PADI e a
socializagcdo com meus colegas ajudaram a eu ser
o0 professor que sou hoje (professor Cravo).

Percebo através da fala do professor Cravo que a socializacdo das
problematicas que envolvem o dia a dia da profissdo docente e a
tentativa de resolvé-los aproxima os professores, tornando-os sujeitos
pertencentes a um grupo. Esse processo de socializacdo é entendido por
Hegel, citado em Dubar (2005), como a dialética da interacdo baseada
na reciprocidade, ou seja, 0 processo de socializagdo acontece quando o
sujeito passa a possuir uma relacdo de reciprocidade com o outro,
compreende-0, possibilitando assim reconhecer em si proprio as suas
caracteristicas. Este conflito interior passa a ser uma relagdo de méao
dupla, em que o “conhecer que se conhece no outro”.
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Esse processo de socializagdo caracteriza os professores em uma
construcdo de identidade social, em um grupo identificavel:

[...] ela constitui uma incorporagdo das maneiras
de ser (de sentir, de pensar e de agir) de um grupo,
de sua visdo do mundo e de sua relagdo com o
futuro, de suas posturas corporais e de suas
crengas intimas. [..] o individuo se socializa
interiorizando valores, normas e disposi¢des que
fazem dele um ser socialmente identificavel”
(DUBAR, 2005, p. 97).

H4, entretanto, que salientar que a socializagdo profissional
acontece fragmentada dentro do contexto escolar, onde o0 sujeito
encontra-se emerso em uma coletividade que depende de mecanismos
especificos da institui¢do, trancafiando o professor em uma espécie de
socializagdo “ilusoria”, fazendo com que este perca sua autonomia
(DUBET; MARTUCCELLLI, 1997).

Em contraponto a esse tipo de socializa¢do é que surge o PADI,
como forma de possibilitar aos professores de educacéo fisica iniciantes
um ambiente socializador em que autonomia da reflexdo sobre sua
pratica pedagogica é favorecida. No relato da professora Violeta e do
professor Alecrim, ficou evidente o alcance da proposta de socializa¢do
do programa.

A socializag@o com meus colegas me levou a fazer
uma espécie de avaliagdo do meu trabalho. Com
as aprendizagens dessas trocas de experiéncia,
senti menos dificuldade com a minha pratica na
escola. Foi nesta troca de experiéncias que
consegui refletir sobre a minha prética. Pena que
nao temos um espaco assim na escola, porque as
Unicas vezes que trocamos experiéncias é quando
estamos no intervalo e mesmo assim a diretora
traz sempre um assunto burocratico para
conversar (professora Violeta).

Acho que quando estamos comegando em nossa
profissdo existem muitas dificuldades,
principalmente na sala de aula e essa era a
dificuldade de todos meus colegas no PADI. Mas
aprendi muito com as trocas de experiéncias com
meus colegas. Aprendi a refletir sobre minha aula
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através dessas conversas no PADI (professor
Alecrim).

Esses depoimentos me levam a compreender que o0
desenvolvimento docente, a partir da reflexdo autbnoma e coletiva sobre
a sua pratica, encontra-se apoiado na socializacdo das experiéncias de
ensino-aprendizagem. Dentro dessa perspectiva € que as iniciativas de
programas de apoio ao professor na fase inicial da carreira estdo sendo
desenvolvidas. Exemplo disso aparece na revisdo sistematica sobre os
programas de mentoria dessa dissertacdo, onde o fator comum entre os
programas foi a importancia da socializacdo para os professores que
ingressavam na carreira.

Nos estudos de Miglioranca (2010) e Ferreira (2005), a
socializacdo que aconteceu no programa de mentoria entre 0s
professores iniciantes e a mentora oportunizou aprendizagens que
possibilitaram minimizar impacto com o inicio da carreira, tornando
estes iniciantes mais confiantes perante sua prética pedagdgica.

Outro elemento apontado sobre a importdncia do
acompanhamento ao professor iniciante é revelado por Bueno (2008) ao
participar de um programa de mentoria, onde, além de socializar os
anseios de sala de aula para a mentora, tornou-se uma professora
reflexiva de sua prépria pratica pedagégica, despertando o
encorajamento na procura de outros meios para planejar e resolver suas
problematicas decorrentes dessa fase da carreira.

Ja Pieri (2010) destaca que os professores iniciantes perceberam,
por meio do processo de socializagdo do programa de mentoria, a
seriedade que deve ser levada para analise e compreensao da realidade
escolar e dos atores que dela decorrem. Esta reflexdo permitiu maior
autonomia sobre o trabalho docente.

Todas estas iniciativas sdo estratégias para que o professor
iniciante possa debater sobre suas dificuldades, medos e dlvidas sobre a
profissdo. A proposta socializadora possibilita ao principiante a
compreensdo sobre a cultura escolar e a reflexdo sobre a prética
pedagogica. Por este motivo, passo a apresentar quais foram as
aprendizagens decorrentes desse processo socializador e mudangas na
pratica pedagogica dos participantes do PADI.
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6.2 "AGULHAS NO PALHEIRO™: AS APRENDIZAGENSE
MUDANCAS NA PRATICA PEDAGOGICA NA PERCEPCAO
DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DO PADI

Nos ultimos 20 anos, os estudos que tratam sobre a prética
pedagégica do professor acompanham o processo analitico tencionando
com a reflexdo, ou o professor reflexivo. Entendo que estas pesquisas
tiveram um papel muito importante e, principalmente na educacéo
fisica, conseguiram propor formas de tratar a pratica pedagdgica com
grande propriedade. Contudo, acompanhado a essa evolugdo tedrica
sobre a reflexdo do professor, houve uma banalizacdo no entendimento
sobre a reflexdo critica.

Nessa se¢do, a categoria analitica que emergiu dos depoimentos
dos entrevistados foi a reflexdo. Esta se encontra vinculada as
aprendizagens adquiridas durante o programa de acompanhamento, bem
como ¢ influenciadora na mudanca da pratica pedagogica na perspectiva
dos sujeitos da pesquisa.

Para Zeichner (2008, p. 541), o “conceito de “reflexdo” significou
uma ajuda aos professores refletirem sobre seu ensino, tendo como
principal objetivo reproduzir melhor um curriculo ou um método de
ensino que a pesquisa supostamente encontrou como mais efetivo para
elevar os resultados dos estudantes nos testes padronizados”. O autor
lamenta, pois ainda hoje existem muitos exemplos desse modelo técnico
instrumental na prética reflexiva em programas de formacdo docente
inicial e permanente ao redor do mundo.

O PADI buscou em seu desenvolvimento a reflex@o critica como
principio que acompanha a pedagogia critica. Para Mclaren (1997, p.
202), esta pedagogia “questiona como e porque o conhecimento ¢
construido da maneira como é e porque algumas construces da
realidade sdo legitimadas e celebradas pela cultura dominante, enquanto
outras nao sao”.

Nasce da pedagogia critica a nomenclatura “ensino reflexivo”,
como uma tentativa dos professores se tornarem mais conscientes sobre
a dimensdo do conhecimento, refletindo sobre os aspectos gerais e
especificos da sociedade, relacionando-os com a prética pedagdgica.
Este ensino possui, para Zeichner (1993, p. 25-26), trés caracteristicas
marcantes:

Em primeiro lugar, na minha perspectiva sobre a
pratica do ensino reflexivo, a atencdo do
professor, estd tanto voltada para dentro, para a
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sua propria pratica, como para fora, para as
condicBes sociais nas quais se pratica. [...] Uma
segunda caracteristica do meu ponto de vista
sobre a pratica reflexiva ¢ a sua tendéncia
democratica e emancipatoria e a importancia dada
as decisdes do professor quanto as questBes que
levam a situacdes de desigualdade e injustica na
sala de aula. [...] Uma terceira caracteristica da
minha opinido sobre a pratica do ensino reflexivo
é 0 compromisso com a reflexdo enquanto préatica
social.

Essas caracteristicas aparecem no decorrer dos depoimentos dos
entrevistados & medida que tratam sobre suas aprendizagens e mudancas
na pratica pedag6gica ao participarem do programa de
acompanhamento. No relato da professora Rosa, surge com maior
evidéncia a primeira caracteristica apresentada por Zeichner (1993, p.
119) sobre 0 ensino reflexivo: “Em primeiro lugar, na minha perspectiva
sobre a pratica do ensino reflexivo, a atencdo do professor, esta tanto
voltada para dentro, para a sua propria pratica, como para fora, para as
condigdes sociais nas quais se pratica”.

Algo que a gente discutiu muito no PADI foi a
questdo de vocé conhecer o seu aluno, entendendo
as possibilidades e limitagbes  dele,
compreendendo assim a sua propria pratica. Em
relacdo ao processo ensino-aprendizagem do
aluno aprendi que devemos tentar compreender
que o aluno pode estar num dia com um
posicionamento e no outro dia com outro. Que as
vezes durante uma aula ele ndo assimila todas
aquelas informagdes que vocé quer passar pra ele
de conhecimento, que existe um processo que
passa a informagao, um processo de conhecer a
realidade do aluno, quanto mais proximo o
professor do aluno maior as chances da
aprendizagem daquele aluno (professora Rosa).

O ensino reflexivo para Zeichner (1993) parte do principio que o
conhecimento de si mesmo possibilita 0 desenvolvimento pessoal, no
sentido em que o professor interroga suas atitudes, seu conhecimento,
sua vivéncia diante de situagBes problemas, buscando novos saberes
para lidar com a sua pratica pedagodgica. No entanto, para que haja
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reflexdo sobre a préatica, o professor deve conhecer a realidade que
permeia a comunidade escolar (alunos, equipe diretiva, professores etc.),
ou seja, as condic¢des nas quais se pratica.

Farias, Shigunov e Nascimento (2012) reforcam que pensar a
pratica pedagogica dos professores de educacdo fisica faz refletir sobre
como eles analisam sua atuagdo na conjuntura de trabalho por meio de
sua interacdo com os sujeitos que dela participam. Assim, a pratica do
professor de educacdo fisica ndo € solitaria, ela esta ligada a um mundo
de relagdes e interagdes pertencentes a comunidade escolar (MOLINA
NETO, 2003).

Portanto, entendo que 0 momento de construcdo do conhecimento
encontra-se na pratica pedagdgica docente, mediada pela reflexao,
andlise e problematizacdo. Estes trés vieses encontram-se vinculados
nos estudos que Pérez Gomez (1992) faz quando busca a compreensdo
da prética profissional, baseando-os em pesquisas de Schon (1992b).
Para o autor, a atuacdo do professor implica em ter um conhecimento na
acdo (conhecimento pratico, conhecimento de saber-fazer); a reflexao-
na-acao (a transformacdo do conhecimento pratico em acdo); e uma
reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acdo (que é o nivel
reflexivo).

O Programa de Acompanhamento para Professores de Educacio
Fisica em Inicio de Carreira buscou possibilitar no seu desenvolvimento
0 processo de reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acdo. Por
meio desse nivel reflexivo, o programa procurou oportunizar aos
participantes a compreensdo de que o professor reflexivo constroi e
reconstréi seu proprio processo dialético de aprendizagem perante a
pratica pedagdgica, quando permite que o aluno, a sua cultura e 0s
conhecimentos advindos de suas experiéncias também facam parte do
processo.

O professor que reflete sobre e na agdo leva em conta na sua
pratica os interesses e necessidades do aluno, ultrapassando a barreira do
ensino do conteldo por si s6. Este analisa e problematiza o
conhecimento, para que o aluno possa construir uma consciéncia critica
sobre 0 que € ensinado e o que ele vivencia. O processo de reflexdo-
sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acdo, descrito por Pérez GOmez
(1992), pode ser percebido por meio do depoimento da professora
Violeta:

A principal aprendizagem do PADI foi a reflexo
sobre a minha prética pedagdgica. Ao participar
do PADI, comecei a ouvir meus alunos, entender
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a realidade deles, fazer com que o contetdo
tivesse sentido para eles. Aprendi a refletir sobre
tudo isso, e fazer com que os alunos também
refletissem, ndo s6 sobre os contelldos mas como
0 conhecimento da minha aula tinha a ver com a
realidade deles.

A expressiva fala da professora me leva a entender que o
processo de reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-agéo
possibilitam ao professor uma analise a posteriori de sua acao, levando-
0 a compreender suas dificuldades com a pratica, a encontrar solugdes e
nortear futuras agdes. Esse processo permite ao professor refletir,
analisar, interpretar, problematizar a sua pratica, buscando a
reconstrucdo diéria da mesma. Faz-se necessario, entretanto, conceber
esse momento como um processo de formacdo profissional em que a
reflexdo acontece em nivel individual e coletivo.

Apesar da importante contribuicdo de Schon (1992b) ao conceber
0 professor como um pesquisador e autor da sua profissdo, o PADI
reconheceu a necessidade de ampliacdo da reflexdo no ambito coletivo.
O processo de reflexdo desenvolvido no programa ndo era apenas um
processo psicologico individual, mas sim compreendido como um
elemento fundamental para a transformacéo do contexto escolar e social
a partir da analise e discussao coletiva da pratica docente.

Foi com esta intencdo que o PADI criou um espaco de
socializacdo possibilitando ao professor iniciante raciocinar, discutir e
refletir sobre as questes do trabalho docente, de forma coletiva. Esse
desenvolvimento  profissional, entendido como um processo
permanente, subsidiou o trabalho docente dos professores iniciantes por
meio de embasamento tedrico, da socializacdo de experiéncias e
reflexdo sobre a pratica. Esse processo reflexivo, presente no programa
de acompanhamento, encontra-se expresso na fala da professora
Margarida:

As conversas dos professores, dos palestrantes e
até mesmo do grupo que estava organizando 0
PADI era a jungdo da pratica na escola com a
leitura do que a teoria abordava sobre, trouxeram
contribui¢cbes na minha atuacdo como professora
ndo de forma instrumental, mas de forma
reflexiva. 1sso me levou a tornar a participacio
do meu aluno mais efetiva nas aulas, onde além
da pratica tinhamos momentos de conversas e
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reflexdes sobre as situagdes que aconteciam no
decorrer da aula. [...] Mesmo acabando o PADI,
estas reflexdes ndo se desfazem do ser professor
como uma folha de rascunho, se tornaram parte
da minha construgdo enquanto professora critica
e reflexiva.

A prética pedagdgica da professora é desenvolvida para que tanto
ela como seus alunos reflitam criticamente sobre as situagdes
apresentadas no desenvolvimento de sua aula. Nesse depoimento pode
ser percebida a segunda caracteristica apontada por Zeichner (1993, p.
119) ao abordar o ensino reflexivo: “[...] Uma segunda caracteristica do
meu ponto de vista sobre a pratica reflexiva ¢ a sua tendéncia
democratica e emancipatoria e a importancia dada as decisdes do
professor quanto as questdes que levam a situaces de desigualdade e
injusti¢a na sala de aula”.

Ja para o professor Cravo, devido & inseguranga com sua pratica
pedagdgica no inicio da carreira, o processo de refletir com os alunos
sobre a aula ndo acontecia.

No inicio da docéncia eu néo analisei o contexto
do aluno e da escola, e montava trés a quatro
planejamentos, trés a quatro propostas para ver
se algum dava certo. E o problema era esse, eu
ndo tinha uma perspectiva critica sobre a minha
docéncia, e sim mais uma preocupa¢do com as
questdes burocraticas de passar o contetdo, dar
aula, dar nota. [...] Com o PADI e os debates
coletivos, pude entender dentro da minha prética
pedagbgica que todos estes fatores sdo
importantes, até mesmo porque estou dentro de
uma instituicdo que possui suas ‘‘regras’, mas
que o principal é a reflexdo sobre a minha
pratica, e esta reflexdo é diaria e por ser diaria
deve ser feita com a colaboracgdo das pessoas que
participam desse processo de forma democratica.

A participacdo no programa de acompanhamento e a reflexdo
coletiva, no caso do professor Cravo, possibilitaram analisar que
professor reflexivo ndo deve se preocupar somente com os problemas
burocraticos da instituicdo, mas entender que sua pratica pedagdgica
perpassa essa normativa, e é também influenciada pelo contexto de
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trabalho, pela acdo de seus colegas e seus alunos, entre os fatores que
compdem a cultura escolar.

Esta forma de encarar o professor reflexivo é partilhada por
Giroux (1997) ao considerar este sujeito um intelectual critico e
transformador. De acordo com o autor, esse professor tem a capacidade
de intelectualizar sua pratica perante as condigdes dadas em seu
contexto de trabalho, conseguindo de forma ciclica tornar o pedagdgico
mais politico e o politico mais pedagdgico.

Em conformidade com Giroux (1997), defendo que, sob a Otica
do professor reflexivo, devemos pensar em uma constru¢cdo do
conhecimento critico, de modo a analisar e refletir sobre o papel do
professor na sociedade, as experiéncias educacionais, bem como o0s
materiais que o amparam, para além do que esta dado. E imprescindivel
se pensar quais propositos politicos e econdmicos estdo intrinsecos nas
propostas curriculares, na escolha dos contetidos a ser desenvolvido, nas
normas disciplinares da instituicdo escolar, no tratamento distinto entre
alunos, nos sentidos e significados presentes nos materiais usados pelos
alunos e professores, entre outros elementos que compde o ser e fazer
docente.

Esta mobilizacdo social é um fator preponderante na discusséo
que alicerca a perspectiva do professor reflexivo, uma vez que parte do
pressuposto de que a escola é um espago social ndo neutro e, portanto, o
ato de ensinar esta sujeito a se manifestar nas relacdes sociais de poder.
Para um professor reflexivo, este contexto pode favorecer ou dificultar a
legitimacéo das desigualdades sociais, isto significa dizer que a busca de
compreender a realidade exige do professor uma posicdo politica
(FREIRE, 1987).

Enfatizo a importancia da terceira caracteristica apontada por
Zeichner (1993, p. 119) perante a pratica do ensino reflexivo: “[...] Uma
terceira caracteristica da minha opinido sobre a pratica do ensino
reflexivo é o compromisso com a reflexdo enquanto pratica social”. Essa
caracteristica pode ser evidenciada no depoimento da professora
Margarida:

O PADI consolidou o que eu entendo ser a
esséncia do professor, um professor social, e
percebi que a grande maioria dos colegas que
estavam participando tinha este entendimento
também. Eles estavam preocupados com a
realidade escolar e com as necessidades de seus
alunos. O sentimento dos professores no PADI ia
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muito além da didatica em si, partia de uma
posicdo politica contra a forma como a educagéo
e a sociedade se encontram. [...] A reflexdo
critica sobre a minha prética e a preocupagéo
com um ensino de qualidade foi a base que
estruturou 0 meu pensamento durante e depois de
participar do PADI.

O processo de tentar tornar o pedagdgico mais politico, e 0
politico mais pedagogico (GIROUX, 1997), foi apresentado pela
professora Margarida, por meio das reflexdes sobre sua pratica. Percebi
que a professora concebe a escola como um ambiente politico, que sofre
influéncia de uma sociedade, que no ambito social e econdmico é
desigual, e, assim, a preocupacdo que ela esboca sobre a pratica
pedagogica revela sua intencionalidade com a educacdo, abarcando a
busca por um ensino emancipatorio.

O conhecimento emancipatério nos ajuda a
entender como os relacionamentos sociais sdo
distorcidos e manipulados por relagdes de poder e
privilégio. Ele também almeja criar as condigdes
sob as quais a irracionalidade, a dominacéo e a
opressdo podem ser superadas e transformadas
através de agdo reflexiva, coletiva. Em resumo,
ele cria as bases para a justi¢a social, igualdade e
distribuicdo de poder (MCLAREN, 1997, p. 204).

Por este motivo, afirmo que ndo ha como ser professor sem ser
politico. Partindo do pressuposto de que a escola é um espaco onde 0s
alunos aprendem o conhecimento e desenvolvem as habilidades
indispensaveis para viver e sobreviver é que Zeichner (1993), Contreras
(1997), Giroux (1997) e Freire (1987, 1996) defendem que a escola é
um espaco politico e de poder, no qual a pedagogia tende a legitimar ou
transformar ideologias, relagGes e interesses sociais e econdémicos da
sociedade na qual se estabelece. Apesar disso, esses autores ratificam
gue o0 empenho e o interesse educacional tém se centralizado no a&mbito
instrucional. A busca dos professores pelo desenvolvimento de
habilidades que possibilitem a sobrevivéncia econémica no mundo do
trabalho tem se justaposto a luta pela transformacdo da sociedade
desigual em uma sociedade para todos.

Por este motivo que Zeichner (2008, p. 546) entende que
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Os professores precisam saber o conteldo
académico que sdo responsaveis por ensinar e
como transforméa-lo, a fim de conectd-lo com
aquilo que os estudantes jA sabem para o
desenvolvimento de uma compreensdo mais
elaborada. Precisam saber como aprender sobre
seus estudantes — o que eles sabem e podem fazer,
e 0s recursos culturais que eles trazem para a sala
de aula. [...] Se, por um lado, as ac¢Oes educativas
dos professores, nas escolas, obviamente, ndo
podem resolver os problemas da sociedade por
elas mesmas, por outro, elas podem contribuir
para a construgdo de sociedades mais justas e mais
decentes.

Mas para que o professor assuma seu papel politico, se faz
necessario, segundo Freire (1987), pensar e por em pratica, através da
retomada reflexiva, o descobrimento e reconstrucdo perante o
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia.

Para o autor, a conscientizacdo ndo pode existir sem a unidade
dialética entre a acdo-reflexdo, como forma de ser e de transformar a
pratica pedagdgica. Na perspectiva dos professores participantes, esta
dialética foi oportunizada no programa influenciando em mudancas na
pratica pedagdgica dos mesmos.

As primeiras mudangas que ocorreram na perspectiva dos
professores participantes encontram-se vinculadas as metodologias e
estratégias de ensino utilizadas na pratica pedagdgica. A professora
Rosa revela que a sua participacdo no PADI levou-0s a compreensdo de
gue as metodologias e estratégias de ensino estdo vinculadas a maneira
como eles leem e interpretam o contexto escolar e os protagonistas desse
contexto: os alunos.

O que eu vejo que mudei em minhas aulas, depois
do PADI, foi envolver as teméticas da educacéo
fisica, com metodologias e estratégias dinamicas,
buscando por meio da teoria, préatica e reflexdo,
que os alunos dentro da disciplina entendam a
sociedade e realidade que eles vivem, até porque
cada um possui uma bagagem, uma cultura, uma
vivéncia escolar e de vida. Tudo isso ndo ¢é facil,
mudar a realidade de educagdo fisica que a
maioria dos alunos teve durante sua vida na
escola, por aulas, tebricas, debates,
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questionamentos,  metodologias de  ensino
diferentes, com videos, musicas, jornais, imagens,
outros métodos de avaliacdo além da pratica,
provas, trabalhos, seminarios, relatdrios, todos
estes elementos pedagdgicos inclusos na rotina da
maioria dos alunos que se quer eram
questionados nas outras escolas, é uma barreira
no processo de ensino-aprendizagem, mas que
aos poucos se torna um instrumento valioso na
apreensdo do conhecimento.

Na fala da professora Rosa, percebo a importancia da analise de
conjuntura sobre o contexto escolar para a escolha das metodologias e
estratégias de ensino. Tanto para Tardif (2002) como para Marcelo
Garcia (1999), os professores iniciantes podem cometer erros ao
ingressarem na docéncia. Ainda enraizados em experiéncias advindas de
suas vivéncias estudantis na escola e na universidade, os iniciantes
agregam normalmente a suas metodologias e estratégias de ensino uma
reproducdo acritica. Outro fator agravante encontra-se na falta de
seguranca que o professor em inicio de carreira possui perante seu trato
pedagdgico, repetindo metodologias e estratégias de ensino de seus
pares sem a reflexdo sobre elas na sua pratica pedagdgica.

Professora Rosa ainda me reporta a outra mudanga em sua
pratica: o enfrentamento para com os alunos, ao buscar desenvolver
novas metodologias de ensino na sua aula. Essa situacdo também é
apresentada pelo professor Cravo:

A minha maior dificuldade era chegar a uma sala
de aula em que os alunos estdo acostumados a
somente receber a bola, e tu, inserir uma nova
metodologia com eles. Sempre havia resisténcia e
eu sempre cedia de certa forma. [...] Atraves da
participacdo do PADI mudei isso, passei a refletir
sobre esta resisténcia e achar metodologias que
ajudem a desenvolver uma préatica pedagdgica
diferente. Depois de superar esta resisténcia, tu se
sente mais confiante enquanto professor e
consegue dialogar com o aluno e o contetido.

Com base no estudo realizado por Darido (2003), é possivel
alegar que essa resisténcia procede do fato de que desde a entrada na
vida escolar os alunos sdo habituados e até mesmo condicionados pelos
professores a metodologias e estratégias durante as aulas de educacéo



153

fisica baseadas apenas na pratica (direcionada ou geralmente livre) de
conteudos esportivos em sua dimensdo procedimental e ndo reflexiva.

Se para os professores experientes esta resisténcia atrapalha o
trato pedagogico, para o professor iniciante incluir em suas aulas novas
formas metodologicas de ensino pode se tornar uma barreira
pedagbgica, pois, de inicio, os alunos podem mostrar desinteresse nas
aulas, levando o professor a desistir de sua forma de ensinar, se
adequando a cultura ja imposta, que na maioria dos casos nao concebe a
reflexdo sobre o ensino. Por este motivo, cabe aos proprios professores
se sustentarem de forma determinante em seus objetivos, pois somente,
dessa maneira, poderdo promover uma aula com mais sentido e
significado para seus alunos.

A busca por metodologias e estratégias de ensino possibilita ao
aluno tornar-se agente ativo do processo de ensino-aprendizagem. No
entanto, acredito que ndo basta conhecer a realidade do aluno sem que
este conceba a reflexdo como ponto central de seu ensino. Dentro dessa
perspectiva, destaco o extenso relato do professor Cravo, ao explicitar a
mudangca que ocorreu no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem em suas aulas.

O que mudou na minha prética é que entendi com
os debates do PADI e a socializagdo com meus
colegas que ndo basta o aluno ser o centro do
processo, que a realidade dele e da escola sdo
fatores que influenciam na aprendizagem desse
aluno. Por isso comecei a buscar nos PCNS quais
conteudos eram “direcionados” para os alunos
nas aulas de educagdo fisica e busquei
problematizar com alunos qual a importancia
daqueles contetdos para eles. Entdo, eu e 0s
alunos escolhiamos os conteddos a serem
trabalhados no ano e que teriam significado
dentro da escola, da vida deles, da realidade que
estavam vivendo. Uma das metodologias que
comecei a adotar foi passar uma folha para cada
aluno e eles colocarem quais 0s contetdos da
educacdo fisica eles mais gostariam de aprender
e justificar qual ligacdo teria com a sua
realidade, isso fazia com que eles tivessem que, de
certa forma, analisar que o contelGdo pelo
conteido ndo era tdo significativo como aprender
beisebol que se aproxima de brincadeiras de rua
como taco, por exemplo, e porque ndo era um
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esporte muito conhecido no Brasil. [...] Esta
forma de pensar era discutida no PADI com as
trocas de experiéncia. O aluno gosta de se sentir
importante no processo, e quando deixamos de
dar importancia ao aluno, ele mesmo ndo se
importa com 0 que estd sendo ensinado. Ja
quando o aluno é o centro do processo, tu partes
do que ele conhece, facilita aprendizagem tanto
dele como nossa, de varias maneiras: seja
tedrico, pratica, seja reflexiva ou tradicional,
individual ou em grupo, com meninos somente ou
com meninas junto... (professor Cravo).

O discurso do professor Cravo evidencia 0 movimento organico
no processo ensino-aprendizagem marcado pelo didlogo, reflexdo e
conscientizagdo do professor e aluno. Estes fundamentos sé&o
considerados por Freire (1987, p. 68) como mobilizadores no processo
de construcéo, aquisicdo e reconstru¢do do conhecimento transformador.
Ou seja, “o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto
educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado,
também educa”.

O autor esclarece que o dialogo, a reflexdo e a conscientizacdo
tém como principio norteador do processo de ensino-aprendizagem a
problematizacdo. Na constituicdo de pesquisador, tanto o aluno como o
professor sentem a necessidade de buscar, conhecer, questionar e
entender aquilo que lhes desperta curiosidade. Para Freire (1987, p. 69),
“o educador problematizador re-faz, constantemente, seu ato
cognoscente, na cognoscitividade dos educandos. Estes, em lugar de
serem recipientes ddceis de depo6sitos, sdo agora investigadores criticos,
em dialogo com o educador, investigador critico, também”.

Dessa forma, quanto mais o professor é questionado pelo aluno, e
0 aluno é questionado pelo professor, mais se sentirdo desafiados, e
consequentemente mais coagidos a resolver e responder ao desafio. Os
guestionamentos em suas conexfes com a realidade permitem
compreender o conhecimento em sua totalidade e ndo como algo
estagnado. Esta reflexdo leva a tomada de conscientizagdo critica do
mundo que os permeia (FREIRE, 1987).

Para o professor iniciante este movimento dialético é complexo.
Dialogar, refletir e desenvolver a conscientizagdo nos alunos requer
tempo e paciéncia, e no caso do iniciante, que se depara em uma
berlinda de adquirir conhecimento profissional e ainda buscar equilibrio
pessoal, este trato com o ensino pode ser mais conflituoso.
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Este foi um dos motivos que levou os sujeitos desta pesquisa a
participarem do PADI, na busca de compreenderem se estdo fazendo
“certo ou errado” perante sua pratica pedagdgica. As alocugdes abaixo
revelam a mudanca nesta forma de pensar, entendendo que ndo existem
padrdes a serem seguidos no ensino ou aulas perfeitas.

Aprendi que nem tudo realmente sai como a gente
planeja e isso pra mim é uma dificuldade, mas
acho que desde o inicio da minha docéncia, e com
0o PADI em nossas discussdes, eu venho
trabalhando isso. [..] Muitas vezes fico me
questionando: serd que eu estou fazendo “certo”?
Serd que tenho que mudar? Mas se eu mudar
corro o risco de errar. Serd que sou uma boa
professora de educacdo fisica? Eu caio até hoje
nestas minhas perguntas, mas depois de refletir
digo pra mim mesma que eu sou uma professora
de educacdo fisica e consigo continuar
(professora Rosa).

O medo que aflige a professora Rosa é recorrente nos iniciantes.
Ao se depararem com as contradigBes entre o que aprenderam na
academia e a realidade da escola (choque com o real), os professores
iniciantes geram uma série de questionamentos que os levam a uma
metastase pedagdgica (HUBERMAN, 1995).

Por este motivo que Freire (1996, p. 35) acredita que “é proprio
do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitacdo do novo que ndo
pode ser negado ou acolhido s6 porque é novo, assim como o critério de
recusa ao velho ndo é apenas cronologico”. Desse modo, acredito que
ndo existe “certo ou errado” quando se busca um ensino reflexivo.

Como acertar sempre? Se é 0 errado que provoca
reflexdes... E como sair tudo certo na primeira
aula se os integrantes dela ndo participaram
ainda? Como acertar se as reflexdes aconteceréo
a partir dos questionamentos dos alunos? Estes
questionamentos comecaram a fazer parte da
minha pratica depois que participei do PADI
(professora Margarida).

A reflexdo que a professora Margarida apresenta é reflexo da
conscientizacdo sobre sua prética pedagégica. Sua fala dialoga com
Freire (1987, p. 47) que diz: “quando entro em uma sala de aula devo
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estar sendo um ser aberto a indagaces, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, a suas inibi¢es; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da
tarefa que tenho — a de ensinar e néo a de transferir conhecimento”.

O professor quando possibilita em sua aula a abertura para estas
indagac0es, desperta uma reflexdo mais aprimorada do conhecimento.

Percebi também que as reflexdes nas minhas
aulas passaram a ser mais apuradas e ndo mais
superficiais. Comecei a ser mais atento a
situacbes em aula e a problematizar e buscar
solucionar as situa¢fes que aconteciam na aula
com os proprios alunos ao invés de levar aquela
situacdo pra casa e refletir sozinho (professor
Alecrim).

Esta narrativa demonstra que o professor vai adequando sua
pratica pedagdgica conforme as exigéncias que acontecem em sua aula e
as reflexdes que partem dela. Isto significa que nem o conhecimento e
nem as reflexfes sdo petrificadas no processo de ensino, tampouco 0s
sujeitos que dela participam.

A consciéncia de que o conhecimento, a reflexdo e os sujeitos
estdo em constante transformacdo me leva a um saber fundante da
pratica educativa na formagdo do professor: a consciéncia do
inacabamento. Este entendimento impele a necessidade de busca do ser
mais, da busca incansavel e consciente, de que somos seres sociais que
se constroem e reconstroem por meio das interacOes e reflexdes sobre
nossas acoes de forma ciclica.

A consciéncia do inacabamento, para todos o0s sujeitos dessa
pesquisa, foi uma das, ndo podemos dizer mudanga, mais reafirmagéo
sobre o entendimento sobre a formacdo docente. Escolhi o relato do
professor Cravo, para representar como consciéncia do inacabamento
ligasse a pratica pedagdgica diaria dos pesquisados.

Pretendo melhorar meu planejamento para o ano
que vem, entendo que mesmo esta metodologia
dando certo o processo ndo é sempre igual, até
porque os alunos, a sociedade e o proprio
conhecimento sdo sobre transformacdes. Percebo
que PADI influenciou na minha préatica quando
eu realizo leitura da realidade escolar e do
cotidiano dos alunos com um planejamento
prévio, com objetivos tracados. Comecei a
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trabalhar em minhas aulas a partir da
necessidade que os alunos demonstram em
determinado conteGdo. Por isso que tenho que
sempre estar estudando uma nova metodologia
para que [a aula] ndo se torne uma rotina para os
alunos e que tanto eu como eles ndo ficamos
acomodados com o que vem sendo desenvolvido.

Freire (1996) alerta que existe uma profunda diferenca entre o
inacabado que ndo se sabe como tal (condicionado) e o inacabado que
socialmente conseguiu a possibilidade de saber-se inacabado
(determinado). Tanto o professor como o aluno, quando conscientes do
seu inacabamento, sdo condicionados a buscar por ser mais, passando a
ter um pensamento de oposi¢do as convencdes normativas sociais, cuja
valorizacdo esta atrelada a ideia do ter mais.

Mas como ser um professor reflexivo, quando se trabalha em
instituicOes escolares que valorizam o ter mais do que o ser mais? Este é
um questionamento que acomete os entrevistados. A fala da professora
Margarida caracteriza esta problematica:

Depois que participei do PADI mudei minha
forma de entender a escola. Comecei a notar a
diferenca entre a escola plblica e particular. [...]
Comecei a refletir que na escola puablica o ensino
é voltado para que o aluno se torne trabalhador e
na particular o aluno é formado pra ser patrao.

A reflexdo apontada por Margarida revela o que Apple (1982)
chama de curriculo oculto: este curriculo corresponde a recursos
ideoldgicos e culturais provenientes de alguma parte e os representa. No
caso das escolas publicas, o curriculo, justificadamente, possibilita
pouco poder de decisdo e reflexdo aos alunos, como uma forma de
impor a eles as normativas de trabalho de sua classe social. Enquanto
nas instituicdes particulares, acreditamos que este processo é inverso.

As escolas sdo wusadas para finalidades
hegemdnicas que esta na transmissdo de valores e
tendéncias  culturais e econbmicas que
supostamente sdo ‘“compartilhados por todos”,
enquanto “garante” ao mesmo tempo que apenas
um ndmero especificado de estudantes ¢é
selecionado para os niveis mais elevados de
ensino, em virtude de sua “competéncia” para
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contribuir para a maximizacdo da produgdo do
conhecimento técnico também exigido pela
economia (APPLE, 1982, p. 95).

Apple (1982) ainda reforga que as regras sociais e econdémicas
obrigatdrias ou subjacentes tornam imprescindiveis que nos curriculos
sejam centrados nas &reas do conhecimento, que se atribuam o
conhecimento técnico, em virtude da funcdo seletiva da escola. Logo,
“as escolas ndo controlam apenas pessoas; elas também ajudam a
controlar significados” (APPLE, 1982, p. 98), que defendem e
disseminam o ‘“conhecimento legitimo”, atribuindo a legitimacdo
cultural ao conhecimento de grupos especificos.

Uma expressdo dessa normativa institucional é expressa pelo
professor Cravo:

Eu lembro que, a partir dos encontros do PADI,
comecei a perceber que no conselho de classe ndo
existem momentos de trocas de experiéncias ou
possibilidades pedagogicas. O que tem sdo
momentos burocréticos de avali¢des e notas onde
0 que menos importa é o aluno. Nao se analisa a
realidade e dificuldade do aluno, apenas o culpa
por ele ser o fracasso ou sucesso de sua
aprendizagem. Na minha visdo o conselho de
classe é muito atrasado da forma como esta
estruturado. Ele ndo serve neste formato para
trocar experiéncias, refletir em conjunto sobre
possibilidades pedago6gicas para melhorar a
aprendizagem do aluno, o que menos existe no
conselho de classe é uma reflexdo critica sobre a
escola e o0 aluno, o que acontece realmente é uma
avaliagdo  burocratica  estabelecida  pelas
secretarias de educacdo que solicitam nimeros
para representar a qualidade de educagdo. Ai eu
te pergunto: sera que realmente este modelo esta
preocupado com a qualidade? Ou esta
preocupado com a quantidade?

Respondendo ao questionamento do professor Cravo sobre o
conselho de classe, me posiciono que este colegiado, quando encarado e
desenvolvido como instrumento de avaliagdo normativa e de
classificagdo, ndo contribui com a transformacdo e emancipacdo dos
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sujeitos envolvidos (alunos, professores, direcdo escolar), pelo contrério,
reafirma cada vez mais a permanéncia da sociedade alienadora.

O fato exposto nesta analise alicerca a necessidade e importancia
de um espago dentro da escola que permita a socializacdo em uma
perspectiva critica e reflexiva sobre a pratica do professor. Os
professores desta pesquisa ressaltam a importancia da socializacdo com
0s pares, principalmente os mais experientes, no ambito escolar.

A forma de socializacdo desenvolvida no PADI levou os
iniciantes a compreender como o0 espa¢o de socializacdo, quando
realizado na escola de forma reflexiva, auxilia na melhoria de qualidade
do ensino. Professor Cravo faz uma mencéo a esta compreensao.

Era essa diferenca que existia no PADI, a
reflexdo era o ponto chave para se entender a
aprendizagem do aluno e nossa pratica
pedagdgica. O que acontecia no PADI era na
verdade o que deveria ser feito em todas as
escolas. No caso do programa, era especifico da
area, especifico para professores iniciantes, o que
auxiliou muito meu inicio de carreira. Mas se
fossem nas escolas além de areas especificas,
deveria existir o momento com todas as areas
envolvidas e socializando. Por isso acho que o
PADI foi tao rico, porque modificou minha forma
de pensar a escola. Ele me fez pensar nas
questbes de socializacdo entre os professores,
questdes basicas para a escola e 0 ensino e minha
pratica.

A socializagdo, neste caso, oportuniza um dialogo do iniciante
com professores mais experientes, as trocas de experiéncias sobre o trato
pedago6gico, bem como as reflexGes sobre o processo de ensino-
aprendizagem do aluno e a cultura escolar.

Os entrevistados alegam que além de minimizar o impacto no
inicio da carreira, o processo de socializacdo desenvolvido no programa
aumentou a seguranga com o trato pedagodgico, garantindo maior
confianga com seu trabalho. Professora Violeta compartilha esse
sentimento:

A mudanca mais evidente na minha pratica foi eu
me tornar mais confiante. Eu percebia nos
debates que eu ndo era diferente de meus colegas,
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que o trabalho, a preocupagdo com 0 ensino era a
mesma. Todos nés éramos “AGULHAS EM UM
PALHEIRO”. Nos todos estivamos seguindo a
mesma linha de atuacdo, preocupados com 0s
alunos e nao apenas com o contetido. Estavamos
ali porque buscidvamos refletir sobre a nossa
pratica, coisa que muito professores da nossa
area ndo fazem mais, porque ja largaram de mao
o trabalho. [...] Posso dizer que em comparacéo a
outras colegas que estdo entrando na escola
agora, meu inicio de carreira foi bem melhor.
Hoje sou mais segura com minha atuagéo, mesmo
com a desvalorizagdo da &rea ndo penso em
desistir da carreira, pelo contrario, quero investir
mais, aprender mais.

O destaque na fala de professora Violeta estd vinculado em sua
reflexdo sobre a importancia do acompanhamento no inicio da carreira.
O processo de socializagdo, debates, leituras e reflexdes realizadas no
PADI maximizaram os medos e angustias da profissdo. Tancredi, Reali
e Mizukami (2008) retratam que o principal objetivo dos programas de
iniciacio a docéncia é acompanhar as primeiras experiéncias
profissionais dos docentes, desenvolvendo por meio de diferentes
atividades formativas a permanéncia na profissao.

Através das entrevistas, percebo que as aprendizagens adquiridas
com o programa de acompanhamento resultaram em mudangas na
pratica pedagégica dos professores participantes. Esta mudanga na
pratica pedagdgica esteve atrelada a dois vieses: 0 primeiro diz respeito
aos professores comecaram a buscar na escola a socializacdo com seus
pares, compreendendo a importancia que esta tem para a construgdo de
sua identidade docente; e o segundo se refere & concepcdo de que a
reflexdo sobre a pratica e na pratica como parte indispensavel no
processo ensino-aprendizagem do aluno promove uma série de
mudancas no perfil do profissional da educacéo inserido em sala de aula
através da reflexdo e do pensamento critico.

Destaco entdo que a construcdo da pratica reflexiva esta
vinculada a socializagdo que € partilhada entre os sujeitos. Possibilitar a
reformulacdo de conceitos, a contestacdo de conhecimentos, a
participacéo critica do professor, bem como uma posicao ativa do aluno,
se somam a construgdo e reconstrucdo permanente da prépria pratica
pedagobgica.
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Para o fechamento desta secdo, acredito ser importante ressaltar
gue todos os pesquisados sugeriram a volta do programa. Por este
motivo irei apresentar as sugestdes dos mesmos para a melhoria do
Programa de Acompanhamento Docente para Professores de Educagéo
Fisica no Inicio da Carreira (PADI), caso retorne.

Entendendo a importancia que o programa teve em seu inicio de
carreira, a professora Rosa e o professor Cravo sugerem que sejam
ampliadas as iniciativas de acompanhamento aos professores iniciantes,
ndo somente para os professores de educacdo fisica, mas para outros
cursos de licenciatura.

Algo que talvez pudesse acontecer seria outras
propostas para o acompanhamento dos docentes
em inicio de carreira, mas ndo somente na area
da educagdo fisica, mas para todos 0s cursos.
Que seja um programa que permita uma
formacéo continuada como foi o PADI por meio
de uma pesquisa dos participantes. Eu acho que
foi muito interessante o que nos fizemos no PADI,
na minha visdo o programa deu um apoio a todos
os professores que participaram (professora
Rosa).

O PADI é na minha visdo um programa que
deveria ser implantado em todas as cidades, para
todas as areas da licenciatura. Acho que o
formato em que ele seguiu, reflexivo,
proporcionou questionamentos ndo s6 da nossa
pratica, mas de toda a estrutura que organiza o
sistema educacional (professor Cravo).

Ja a professora Margarida direciona sua sugestao para os dias de
funcionamento do programa.

Sobre o PADI e sua organizagcdo acho que a
escolha de ser desenvolvido aos sabados
colaborou na minha participagdo porque durante
a semana eu trabalhava. Assim, quem estava ali
participando do programa era porque realmente
estava interessado. Porém quando o PADI iniciou
0s encontros que eram o dia todo, pesava muito, a
partir do momento que o PADI comegou a serem
desenvolvidos pela manhd os encontros se
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tornaram melhores pelo meu ponto de vista, pois
podiamos nos organizar para fazer mais coisas
pendentes da semana. Claro que se o PADI s6
acontece-se pela manhd ele poderia ter uma
duracdo maior, como 3 ou 5 anos (professora
Margarida).

A mesma sugestao é realizada pelo professor Cravo:

Acho que o fato dos encontros do PADI
acontecerem aos sabados era muito bom, porem
percebi que melhorou a participagédo e o nimero
de pessoas quando ele comegou a ser no sabado
somente pela manhad e ja ndo mais o dia todo,
porque para o professor que trabalha a semana
toda € necessario além desses momentos de
formacdo, tempo para organizar a vida pessoal
(professor Cravo).

Ambos os professores narram que o fato de o programa ser
ofertado aos sabados era um ponto positivo, pois tornava possivel a
participacdo, levando em conta que, para a maioria dos professores, a
docéncia acontecia durante a semana nas escolas. No entanto, retratam
que a disposicdo integral ao sdbado para debates e reflexdes era
cansativa e que, para um possivel PADI, os encontros sejam realizados
somente no periodo matutino, mantendo o formato ja realizado ao final
do programa, podendo se estender os anos de durabilidade do programa
para recompensar.

A professora Margarida reitera ainda que para recompensar esta
diminuicdo na carga horaria do programa, 0 mesmo poderia se estender
por mais anos e através de encontros virtuais.

Eu prefiro o contato com as pessoas, por isso
penso que 0S encontros presenciais eram muito
ricos, mas claro que existiam muitos colegas que
participavam e eram de longe, entdo penso que
alguns encontros poderiam ser também virtuais,
como forma de tirar uma ddvida, um momento de
angustia, para socializar algo que aconteceu na
pratica, até mesmo sobre planejamento: “Alguém
ja trabalhou tal conteddo? Como foi? Que
metodologia usou?”
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A sugestdo que professora Margarida faz foi testada em
programas de mentoria, como s30 0S casos apresentados por
Miglioranga (2010) e Pieri (2010). Os estudos das autoras revelam que,
devido a rotina exaustiva dos professores e as longas jornadas de
trabalho, e devido a desvalorizacdo da area, 0s encontros on-line com os
professores ampliam, de forma consideravel, uma possibilidade para o
processo de ensino-aprendizagem dos iniciantes. Todavia, professora
Margarida reitera que “Mesmo que seja feito isso, a internet como forma
de ajudar, € o contato, a troca de olhar e a expressdo do que sentimos
que faz com que determinada experiéncia nos toque ou ndo”. Esta fala
vai ao encontro do ponto negativo apontado por Reali, Tancredi e
Mizukami (2005) sobre os programas de acompanhamento on-line. Os
autores alegam que a linguagem escrita nem sempre traduz a expresséo,
as emocdes ou gestos, podendo deixar davidas em relagdo ao que foi
escrito, refletivo e intencionalizado.

O professor Cravo também sugere que sejam realizados encontros
presenciais e a distancia. O mesmo tece que estes encontros on-line
poderiam ser de forma mais instrumental, enguanto os encontros
presenciais se concentrariam em serem mais reflexivos.

Poderia até nos encontros presenciais realizar 0s
debates mais tedricos, a troca de experiéncia e as
reflexdes, e o encontro on-line ser algo mais
instrumental. Na época do PADI até existia uma
pagina nas redes sociais e um blog no site da
UNESC, mas era algo pra expor o que havia sido
feito nos encontros, ou leituras de artigos.

A sugestdo para que seja realizado no programa, além da
reflexdo, momentos de instrumentalizagdo pedagégica é apresentada ndo
apenas pelo professor Cravo, mas expresso nas falas das professoras
Violeta e Rosa.

A sugestdo que dou para quando o PADI voltar,
porque espero que volte, é que seja feito o debate
sobre os contelidos de forma mais aprofundada,
até mesmo montar ao final do PADI um
“caderno” com os conteudos que foram naquele
ano desenvolvidos pelos professores que
participaram, para entender porque deram aquele
contetdo, sendo sdo sempre 0s mesmos contetdos
dados nas aulas. Esta é um dificuldade que ainda



164

tenho, entender qual contetdo trabalhar e por
que. Sei que a proposta do PADI talvez ndo seja
esta, mas acredito que ajudaria também os
professores. Mesmo com os debates sobre
material, espaco, salario, senti a falta de
aprofundamento nos conteddos (professora
Violeta).

Penso que esta nova proposta poderia iniciar com
a parte reflexiva, que considero ser a mais
importante, como foi o PADI, e depois algo mais
instrumental (como montar um plano de aula, um
plano de ensino, que estratégias levar para certos
tipos de conteldos, como que se cria uma
atividade ou a modifica e a recria). De novo, acho
importante estas etapas, até porque seriam para
outros cursos, mas o refletivo tem que vir antes
porque as vezes a gente sai da graduagdo meio
perdido, e esta parte reflexiva retoma uma
discussdo critica do que é ser professor
(professora Rosa).

Compreendo que a necessidade apontada pelos iniciantes
pesquisados para a instrumentalizagdo com a pratica pedagogica esta
associada a dificuldade ainda de se desprender e produzir préaticas
reflexivas sem um modelo instrumental.

Apesar dessa fagulha de retrocesso, 0s sujeitos da pesquisa estdo
em processo de desintoxicacdo da alienacdo que acomete o trabalho
docente. Para representar esse processo, apresento a reflexdo do
professor Cravo:

Alguns colegas que participavam do PADI
comentaram que sentiram falta de algo
instrumental, mas eu sinceramente n&o sei se iria
ajudar ou acabar atrapalhando, porque a ldgica
que entendi do PADI é que ndo existe certo ou
errado dentro da pratica do professor, pois cada
um € sujeito de suas acgdes e reflexdes de acordo
com a realidade que vivencia. Caso fizessem algo
instrumental, esta base que o programa trouxe
poderia ficar em segundo plano em funcé@o dos
préprios professores focarem em cartilhas de
como fazer! Por isso acho bom que a educacéo
fisica ndo ter uma cartilha didatica, porque
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nenhuma cartilha que conhego se adapta a
realidade. Muitos professores de outras areas que
tém este entendimento ndo gostam de cartilha,
mas seguem como norma da escola. A meu ver, a
cartilha serve para tirar a centralidade do
conhecimento do professor e do préprio aluno. E
sdo poucos professores que utilizam do
conhecimento tratado pela cartilha e readaptam
para a realidade da escola, é tudo mera
reproducdo. Por isso que a educagdo fisica nédo
ter um manual é muito bom, porque o leque de
contetidos que podem ser desenvolvidos com os
alunos de acordo com cada realidade é muito
grande.

A reflexdo do professor Cravo revela que existem “agulhas no
palheiro”, ou seja, professores comprometidos com Sua pratica
educativa. Mas estou ciente de que, para que isso aconteca, se faz
necessario iniciativas de acompanhamento ao professor, principalmente
0 iniciante, pois as demandas profissionais que 0s acometem no inicio
da carreira podem diminuir, ou até mesmo acabar com a busca por um
ensino critico e reflexivo.
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7 CONSIDERACOES TRANSITORIAS

O processo de terminar um estudo de uma dissertacdo ndo pode
acabar em uma concluséo, mas, em consideracdes transitorias, em que o
pesquisador, a partir de suas leituras, analises e reflexdes encontradas no
campo de estudo, “desiste” da pesquisa, devido ao tempo determinado
para a defesa de seu trabalho, como também em funcéo das limitacGes e
das exigéncias que tem um trabalho cientifico. Portanto, meu propdsito
ao encerrar este estudo estd mais associado a reflexdo perante as
contribui¢Bes e aprendizagens proporcionadas, que apontar conclusfes
definitivas e absolutas acerca do tema que me propus a estudar: o inicio
da docéncia.

A investigacdo dessa tematica iniciou em 2012, com minha
entrada no Grupo de Estudos e Pesquisa em Desenvolvimento Docente e
0 Mundo de Trabalho em Educagdo Fisica (GPOM), anos antes do meu
ingresso no curso de mestrado no Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo. Os debates realizados no grupo de pesquisa e as participagdes
em eventos foram preponderantes na construgcdo da minha identidade
enquanto professora e pesquisadora. No entanto, foi a partir da minha
participacdo como professora iniciante e voluntaria no Programa de
Acompanhamento Docente no Inicio da Carreira para Professores de
Educacdo Fisica (PADI) que surgiu o interesse em estudar a influéncia
do programa de acompanhamento sobre a pratica pedagodgica dos
professores iniciantes.

Esta proposta investigativa foi sendo aprofundada e lapidada ao
entrar no mestrado em educagdo. Durante os dois anos, comecei a
compreender que ser mestre perpassa a construcdo de uma dissertacao,
pois é o inicio de uma trajetoria em que as leituras, os questionamentos,
as analises, reflexdes e as reconstrugdes sdo partes constituintes de um
pesquisador que esta preocupado com o0 seu préprio processo de
formacdo.

O contraponto desse processo foi manter certa distancia do objeto
pesquisado, ndo para buscar uma neutralidade, mas para afastar-me dele,
como forma de enxergé-lo em sua totalidade. O processo formativo
enquanto pesquisadora foi doloroso, tendo em vista que, além de
professora iniciante, participante do PADI, também sou professora
voluntaria no grupo de pesquisa GPOM, preponente do programa.

De forma dindmica e processual, passei a trabalhar
conscientemente na perspectiva da ressignificacdo e reconstrucdo de um
processo no qual participei pessoalmente. Acompanhada por este
esforco, estive em busca concomitante de referenciais tedricos que
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pudessem alicercar meu percurso, tanto como professora quanto também
como pesquisadora.

Decorrente de estudos encontrados no banco de teses e
dissertacGes da CAPES, entre os anos de 2005 a 2014 criei categorias
que elucidaram as diferentes perspectivas dos programas de mentoria: as
convergéncias e divergéncias encontradas nos estudos selecionados na
revisdo e as influéncias positivas dos programas na pratica educativa dos
professores iniciantes.

Como resultado da analise desse arcabouco tedrico sobre
programas de mentoria, destaco a socializagdo de experiéncias como
forma de minimizar o impacto com a realidade escolar e o auxilio ao
desenvolvimento profissional como aspecto fundamental para a
formacéo pedagdgica dos professores iniciantes.

Na perspectiva de delinear os caminhos que nortearam a escolha
pela carreira docente dos professores de educagdo fisica iniciantes, esta
pesquisa revelou que o processo formativo iniciou muito antes de os
professores ingressarem em um curso de licenciatura. O reportorio de
escolhas pela profissdo esteve atrelado a saberes da vida pessoal
(influéncia familiar, a busca por uma profissdo que possibilite a
transformacdo social e a oportunidade circunstancial de ingressar no
ensino superior) e estudantil (admiragdo pelo professor, interesse pelo
esporte desenvolvido na aula de educagdo fisica e tornar-se atleta).

Na trajetéria docente dos professores de educacdo fisica
iniciantes, a mobilizacdo de saberes profissionais, disciplinares e
curriculares tornou-se singular. Estes fatos abarcaram a formacg&o
curricular, o estagio curricular obrigatério e ndo obrigatdrio, bem como
as vivéncias enquanto ACT antes da graduacdo, enfatizadas pelos
pesquisados, como experiéncias significativas no processo de formagdo
inicial para a mobilizacdo de saberes e fazeres docentes.

O entendimento sobre as vivéncias experienciadas e informagdes
dadas, em um curto prazo de tempo, durante a formac&o inicial, aparece
no debate sobre o distanciamento da academia com a escola. O professor
iniciante, ao ingressar na carreira, sofre 0 choque com o real na medida
em que se depara com a diferenca entre sua formacao inicial e a préatica
profissional de trabalho.

O distanciamento pode ser reflexo de uma formacdo docente
técnico-instrumental, que busca privilegiar o processo formativo do
professor, mas que ndo di conta, em seus curriculos, da dimens&o
reflexiva sobre a pratica pedagdgica. O estudo me faz refletir que na
constituicdo dos saberes durante a formacdo inicial, os saberes
disciplinares e curriculares comportam um conceito de saberes em
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contradigdo. De um lado os saberes que séo tratados na formagéo inicial,
e, do outro, os saberes que sdo construidos na escola. Estes saberes em
contradicdo sdo por mim interpretados como ambivaléncias do trabalho
docente.

Por esse motivo, compreendo a importancia dos saberes docentes
para a pratica e competéncia pedagdgica. Acredito, especialmente que
0s saberes procedentes da experiéncia no trabalho e do trabalho
cotidiano auxiliam o professor a arquitetar sua profissionalidade, a
contornar as situac@es inesperadas da sala de aula e do cotidiano escolar,
e a reger com mais dominio as metodologias de ensino-aprendizagem,
assim como a utilizar critérios avaliativos mais harménicos com os
objetivos das disciplinas, mobilizando, desse modo, 0s novos saberes
adquiridos. Por isso que, apesar dos saberes docentes estarem baseados
na histéria de vida e estudantil, as experiéncias profissionais,
principalmente dos professores iniciantes, sdo ainda restritas devido as
poucas vivéncias com a docéncia.

Os elementos intrinsecos (infraestrutura fisica e material) e
extrinsecos (dominio de aula, relacdo de ensino-aprendizagem dos
alunos, sobrecarga de trabalho, condi¢bes salariais/contratuais,
transposicdo da didatica etc.) tornam-se mais complexos para 0s
professores que estdo iniciando na carreira, haja vista que necessitam
relacionar os saberes da formacgdo inicial a um novo arcabouco de
informac®es advindas da cultura escolar, das responsabilidades e normas
da instituicdo de ensino, e em um curto espaco de tempo, 0 que requer
equilibrio profissional, e pode leva-los a desisténcia da profisséo.

A pesquisa mostra, nesse sentido, a importancia de minimizar
este impacto com o inicio da docéncia. A compreensdo sobre o
inacabamento apontada por Freire (1987) se faz necessaria para
diminuir o impacto entre o processo de formacdo do professor e sua
pratica pedagogica. Este entendimento impele ao professor a busca por
ser mais, do que ndo s6 ensina, mas também aprende, e nesse processo
ciclico a docéncia vai se construindo.

Outro elemento minimizante encontra-se  vinculado ao
acolhimento institucional que, quando realizado pela comunidade
escolar, pode proporcionar maior seguranca e confianga ao iniciante
perante sua pratica pedagogica. Reali, Tancredi e Mizukami (2008)
esclarecem que o professor iniciante, quando inseguro com sua préatica
pedagbgica, e ainda confuso com as contradi¢fes que o cercam no inicio
da carreira, pode desenvolver uma reproducdo acritica em suas aulas. O
estudo demonstrou que o acolhimento nem sempre é realizado pelas
instituicBes, o que acomete o iniciante a um isolamento profissional.
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Romanowski (2012) enfatiza que o professor, ao ingressar na
docéncia sem uma formacéo adequada, e ainda em condicdes precarias
de trabalho, sofre com o desamparo da escola. A autora ratifica que o0s
professores necessitam de acompanhamento, principalmente no inicio da
carreira, quando os medos, duvidas e angustias tomam conta de sua
pratica pela falta de socializacdo e conhecimento sobre o mundo
profissional docente.

Acompanhados desse sentimento, encontravam-se os professores
pesquisados quando entraram no PADI. O espaco colaborativo de
socializacdo de experiéncias para professores iniciantes de educacdo
fisica buscou, em seu desenvolvimento, a¢fes de acompanhamento
docente que possibilitassem uma reflexdo critica sobre a pratica
pedagbgica e a cultura escolar em que os professores estavam atuando.

De inicio, a proposta socializadora e reflexiva do PADI ndo foi
por todos os professores compreendida. A busca pela instrumentaliza¢do
estava enraizada em uma professora que buscava no programa
“formulas” para se trabalhar na escola. Entendo que essas amarras
ideoldgicas sdo dificeis, principalmente para o iniciante, de serem
desatadas, tendo em vista seu alicercamento em modelos formativos,
gue encontram-se impregnados ndo apenas na escola, mas também na
sociedade. Ao contrario do que parece, a frustagdo da professora pela
proposta do PADI foi substituida pelo contentamento posterior ao
vivenciar o processo socializador e reflexivo do programa.

As analises e reflexdes dos dados da pesquisa revelaram que as
aprendizagens adquiridas com o programa de acompanhamento
resultaram em mudancas na pratica pedagogica dos professores
participantes. Estas mudangcas na pratica pedagbgica estiveram
vinculadas a dois vieses: a socializagdo de experiéncias com 0s pares € a
reflexdo critica sobre a préatica e na pratica.

O primeiro viés aponta que os professores comecaram a buscar na
escola a socializagdo com seus pares, compreendendo que, além de uma
ferramenta importante na constitui¢do de aprendizagens e enfrentamento
de dificuldades com a profissdo, a socializacdo também auxilia na
construcdo da identidade profissional. Decorrente desse processo, 0s
professores puderam repensar sua pratica pedagégica de forma
individual e coletiva, minimizando o sentimento de “culpabilidade”
frente as dificuldades encontradas no inicio da carreira, permitindo
assim maior autonomia sobre o trabalho docente.

A segunda mudanca na pratica pedagdgica na perspectiva dos
professores iniciantes partiu da reflexdo critica desenvolvida no
programa, que, alicercada nos pilares da pedagogia critica, concebe o
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ensino reflexivo como forma de tornar os professores, neste caso
iniciantes, mais conscientes do conhecimento a ser socializado,
refletindo sobre ele em sua totalidade perante a sociedade e
relacionando-o a sua pratica pedagdgica.

A pesquisa trouxe reflexdes que amparam a compreensdo do
ensino reflexivo no ambito da préatica dos professores iniciantes. A partir
das mudancas na pratica pedagdgica apontadas pelos pesquisados, pude
perceber as trés caracteristicas marcantes de ensino reflexivo, destacadas
por Zeichner (1993) como preponderantes para um professor
preocupado com a qualidade de sua pratica. Em primeiro lugar, a forma
como os iniciantes passaram a entender o conhecimento de si mesmo
possibilitou a melhoria no desenvolvimento pessoal, no sentido em que
0s eles passaram a interrogar suas atitudes, seu conhecimento, sua
pratica educativa, levando em consideragdo o contexto sociocultural que
0s permeia, buscando novos saberes que subsidiem seu trato
pedag6gico. Em segundo lugar, a pratica pedagdgica dos professores
levou-os a refletir criticamente com seus alunos sobre as situacdes
vivenciadas no desenvolvimento da aula. E, por fim, os professores
iniciantes passaram a compreender e se comprometer mais com a
reflexdo em suas aulas enquanto pratica social.

Percebi que os professores, ao participarem do PADI, passaram a
entender sua pratica de forma individual e coletiva, a partir do processo
de reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acdo, como forma de
analisar antes, durante e depois sua pratica. Esse processo permite ao
professor analisar, interpretar, problematizar e refletir sobre sua pratica,
buscando a reconstrucéo diaria do conhecimento.

Outras mudangas, na perspectiva dos professores participantes,
ocorreram perante sua pratica pedagdgica, e sdo: transformagdes nas
metodologias e estratégias de ensino, no processo ensino aprendizagem
e na forma de compreender 0 mundo do trabalho docente.

No campo das metodologias e estratégias de ensino, o estudo
demonstrou que as mudancas realizadas pelos professores iniciantes
tangenciou a maneira como eles comecaram a ler e interpretar o
contexto escolar. Metodologias e estratégias de ensino ativas passaram a
fazer parte de suas aulas, possibilitando o didlogo, de forma mais
reflexiva, entre professor, conhecimento e aluno. Mas para que estas
mudangas ndo se tornassem uma barreira pedagdgica, 0s iniciantes
tiveram que superar a resisténcia e desinteresse dos alunos, através da
insisténcia e perseveranca em suas aulas, mostrando os sentidos e
significados daquela nova proposta.



171

Os professores iniciantes passaram a entender que em sua pratica
pedagdgica ndo basta conhecer a contexto educacional e social em que o
aluno esté inserido, sem que haja nesse processo a reflexdo como ponto
central do seu ensino. Por este motivo, passaram a fazer parte do
processo de ensino-aprendizagem o dialogo, a reflexdo e a
conscientizagdo, norteados pela problematizagdo das aulas.

Para Freire (1987), o movimento dialético de dialogar,
problematizar e refletir desenvolve a conscientizacdo tanto dos alunos
como do professor, permitindo compreender o conhecimento em sua
totalidade e ndo como algo petrificado. Este movimento é complexo, e
requer do professor tempo e paciéncia, e no caso dos pesquisados, que
encontram-se em um fase em que, aléem de adquirir conhecimento
profissional, devem garantir seu equilibrio pessoal, este trato com o
conhecimento foi mais conflituoso.

Esta berlinda de sentimentos, dificuldades e responsabilidades
mediou muitos debates no PADI, levando os professores a reflexdes
sobre 0 mundo do trabalho docente. Estas reflexdes levantaram
indagac6es nos pesquisados sobre a estrutura organizacional e curricular
do sistema de ensino. A mudanga politica que partiu da reflexdo feita no
programa passou a estar vinculada na pratica pedagégica dos iniciantes
gue passaram a ndo fechar mais os olhos para as imposic6es ideoldgicas
e culturais impostas, e sim a dialogar, problematizar, refletir e
conscientizar os alunos sobre as intencionalidades opressivas da
sociedade.

Nesse emaranhado de mudangas, que na percepgdo dos
professores iniciantes aconteceu devido a influéncia da proposta
socializadora e reflexiva do programa, encontram-se também as
sugestoes para o desenvolvimento de um “novo” PADI. Dentre estas
sugestfes, estd a ampliacdo de mais programas de acompanhamento
docente, ndo somente para professores de educacdo fisica, mas para
outras licenciaturas, entendendo a importancia dessas iniciativas para o
professor que esta ingressando na carreira.

Além disso, é sugerido que, ao invés de realizar encontros o dia
inteiro, mantivessem o formato do PADI realizado no segundo semestre
de 2013, onde os encontros aos sabados aconteciam somente no periodo
matutino, tendo em vista a cansativa jornada de trabalhado dos
professores durante a semana, tornando-se menos produtivo os debates e
reflexes. Isto demonstra que o mesmo o PADI intensificando o
trabalho docente, pelo fato de acontecer fora do horario de trabalho, os
professores atribuem significado ao projeto, compreendo-0 como uma
possibilidade de ampliar sua pratica educativa.



172

O déficit na carga horaria por ser sugerido apenas encontros no
periodo matutino poderia ser recompensado, apontam os professores,
com encontros virtuais que abordassem o conhecimento de forma mais
instrumental, enquanto 0s encontros presenciais se manteriam
reflexivos. Estou ciente que esta sugestdo demonstra a dificuldade que
ainda os professores iniciantes possuem em produzir praticas reflexivas
sem um modelo instrumental. Acredito que as iniciativas e programas de
acompanhamento, principalmente para os iniciantes, sdo 0s primeiros e
pequenos passos para essa desintoxicacgdo ideoldgica.

No processo de finalizacdo deste estudo, retomo o conhecimento
indagado e que embasou o percurso nessa pesquisa: Quais as influéncias
na pratica pedagdgica de professores de educagdo fisica participantes de
um programa de acompanhamento docente no inicio da carreira?

A anélise feita alicerca minha percepc¢do sobre a necessidade e
importancia do acompanhamento para professores que estdo ingressando
na carreira, tendo em vista as influéncias que a socializacéo e a reflexdo
tiveram sobre as metodologias e estratégias de ensino, de ensino-
aprendizagem e do trato com o conhecimento, e que proporcionam para
a pratica pedagdgica e para o desenvolvimento profissional maneiras de
minimizar as proprias barreiras das condicdes precérias de trabalho, que
nesta fase da carreira sdo mais complexas.

E perceptivel a importancia de aproximar a universidade da
escola, do contato direto com o fazer pedagogico do professor. Fato que
amplia o processo de construcdo do conhecimento sobre as necessidades
educacionais docentes, movimentando o curriculo de formacdo de
professores para uma logica de compreensao do concreto (escola). Neste
sentido, entendo que a presente pesquisa possa contribuir para o
entendimento de que o diadlogo entre estas duas institui¢des (formagdo
inicial e ambiente de trabalho) deve melhorar a qualidade da formacéo e
da educacao.

Todo trabalho de pesquisa encontra respostas para 0S
guestionamentos iniciais e abre outras questbes que precisam ser
refletidas e podem se tornar objetos de futuros estudos. A partir de
agora, estes resultados sdo socializados e estdo sujeitos a criticas e a
novas reflexdes. E com este espirito que concluo o trabalho.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO DO PARTICIPANTE

Esta entrevista é parte integrante da dissertacdo de Mestrado em
Educagdo, intitulada “Programa de Acompanhamento Docente no Inicio
da Carreira; influéncias na pratica pedag6gica na percepgdo de
professores de Educagdo Fisica”. O (a) senhor (a) foi plenamente
esclarecido (a) de que participando desta pesquisa integrard um estudo
de cunho académico, que tem como um dos Compreender as influéncias
sobre a pratica pedagogica na percepcdo dos professores de educacdo
fisica participantes de um programa de acompanhamento docente ao
inicio da carreira. Mesmo aceitando participar do estudo, podera desistir
a qualquer momento, bastando para isso nos informar sobre sua deciséo.
Fica esclarecido ainda que, por ser uma participacdo voluntéria e sem
interesse financeiro, o (a) senhor (a) ndo terd direito a nenhuma
remuneracdo. Desconhecemos qualquer risco ou prejuizos por participar
dela. Os dados referentes ao senhor (a) serdo sigilosos e privados, sendo
que o (a) senhor (a) podera solicitar informacfes durante todas as fases
do projeto, inclusive ap6s a publicacdo dos dados obtidos a partir desta.
Autoriza ainda a gravacdo da voz na oportunidade da entrevista. A
coleta de dados sera realizada pela mestranda Viviani Dias Cardoso (48-
99934725) do Programa de Pos-Graduagcdo em Educacdo (PPGE) da
UNESC, orientada pelo professor Dr. Gildo Volpato (48-99740701). O
telefone do Comité de Etica é 3431.2723.

Criciima (SC), de de 2015.
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APENDICE B - CARTA-CONVITE PESQUISA

Criciima, Marco de 2014.

Prezado (a) Prof. (8).....ccccooereereinieneiieneese e ,

Venho por meio deste, convida-lo (a) a participar de minha
pesquisa de mestrado que tem como tema ‘Programa de
Acompanhamento Docente no Inicio da Carreira: influéncias na pratica
pedagégica na percepcdo de professores de Educagdo Fisica”. O
objetivo desta pesquisa € Compreender as influéncias sobre a pratica
pedag6gica na percepcdo dos professores de educagdo fisica
participantes de um programa de acompanhamento docente ao inicio da
carreira. Para tanto, sua participacdo sera de fundamental importancia.
Caso possa colaborar com a pesquisa, solicito que retorne este e-mail
confirmando sua participagdo para que possamos agendar um dia e
horario mais adequados com a sua disponibilidade para a realizacdo da
entrevista. Para garantir as questbes éticas que envolvem o estudo,
comprometo-me a manter durante a transcri¢do, apresentacdo e andlise
dos dados, sigilo sobre as informac@es e anonimato dos entrevistados e
adotarei cuidados na forma de expor as informacfes de modo que nédo
seja possivel identificar os participantes. Contanto com sua colaboragéo,
agradeco pela atengdo e aguardo seu retorno ao convite efetuado.

Atenciosamente,

Profa. Viviani Dias Cardoso, Mestranda do Programa de Poés-
graduacdo em Educacdo — PPGE —UNESC.
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA

IDENTIFICACAO DO PERFIL DO (A) PROFESSOR (A)
Nome: Idade: Estado Civil:

Ano e local de Formacao: Titulacéo:

Tempo de atuacdo:

Escola (as) que trabalha:

Municipal, Estadual ou Particular:

Regime de trabalho: Carga Horéria: Turno:

SOBRE O INICIO DA CARREIRA DOCENTE

1. Como acontece o processo de formacao do professor? Como a gente

aprende a ser professor?

Faca uma avaliacdo sobre sua formacao inicial?

Como foi seu primeiro contato com a docéncia/escola?

O que motivou vocé a participar do programa de acompanhamento

docente?

Qual a expectativa ao entrar no programa? E foi correspondida?

Quais as aprendizagens mais significativas que o programa te

proporcionou? E que vocé lembra quando vai lecionar?

7. Vocé percebeu mudancas na sua pratica pedagdgica de quando
iniciou sua participacdo no programa até 0 momento?

H~wn

oo



