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RESUMO

A presente investigacdo analisou a aprendizagem profissional de dois
professores de Educacao Fisica, no primeiro ano de atuagdo, que participaram de
um programa de iniciagdo a docéncia, conduzido por uma mentora (autora deste
estudo). Justifica-se a opgéo por esse tema de pesquisa uma vez que o inicio da
carreira docente € um periodo que envolve uma série de experiéncias positivas ou
nao que podem influenciar na constituicdo de crengas, conhecimentos e na acao
pedagogica do jovem profissional. Dentre os diversos desdobramentos de
experiéncias mal-sucedidas no inicio da docéncia, a desisténcia da carreira consiste
na opcdo mais marcante e radical. Evidencia-se também o desencanto com a
profissdo sem seu abandono, resultando frequentemente numa pratica profissional
descompromissada com a aprendizagem dos alunos. Com o objetivo de auxiliar o
ingresso profissional de um modo menos traumatico, oferecer apoio e orientagao
formativa no sentido da aprendizagem e do desenvolvimento da profissao e, auxiliar
na socializagdo com a cultura escolar, os programas de iniciagdo a docéncia
baseado em mentores tém sido desenvolvidos. Tais programas, concebidos como
atividades de formacdo continuada, s&o importantes na medida em que
proporcionam uma assessoria aos docentes iniciantes e possibilitam a construgao
de uma rede de apoio e um elo entre a formacao inicial e o desenvolvimento
profissional ao longo da carreira. A literatura adotada como referencial teérico-
metodoldgico se orientou pelos temas: aprendizagem profissional da docéncia,
desenvolvimento profissional, pensamento do professor, programas de iniciagdo a
docéncia, professor reflexivo e narrativas de professores. Para a condug¢ao da
investigacao desenvolveu-se uma pesquisa—intervengdo segundo um modelo
colaborativo-construtivo de formacédo continuada e de interagdo pesquisador-
professor que fez uso de diarios de aula e entrevistas semi-estruturadas individuais
e coletivas na coleta de dados. Como resultado os professores iniciantes indicaram
ter vivenciado uma série de emocgdes e desafios pessoais e profissionais e
enfrentaram dificuldades para compreender os alunos, a direcdo e o0s outros
docentes, o espago fisico e os materiais para aula. Mas, ao longo do
desenvolvimento do programa de mentoria, os professores iniciantes passaram a
entender melhor os alunos, a diregcao e os outros professores. Nesse processo de
aprendizagem os professores iniciantes construiram inumeras estratégias de acéo,
estabeleceram rotinas, fizeram acordos com os alunos, negociaram com a diregao e
os outros professores. Neste sentido, o programa de iniciagdo a docéncia baseado
em mentores contribuiu com a promocdo de aprendizagens relacionadas as
necessidades caracteristicas do inicio da docéncia e ainda apontou inumeros
aspectos que se configuram como desafiadores para os processos de formagéao
continuada em geral.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Professores Iniciantes, Programa de
Mentoria, Desenvolvimento Profissional da Docéncia, Educacao Fisica Escolar.



ABSTRACT

The aim of this investigation is to analyze the professional learning of the
Physical Education teachers in the first year of their careers in which they
experienced an induction program with one mentor (author of this study). This
investigation occurred because beginning the teacher’s career implicates in a variety
of experiences positive or not that can influence in the constitution of belief,
knowledge and beginner teacher’'s pedagogical action. The impacts of this initial
process in the profession can lead the teacher to construct different professional
ways. The most radical one is giving up the teacher’s career. Nevertheless, we can
also clarify the immediate disillusion with the profession without quitting it, what can
result in a professional practice unconcerned with the students’ learning. With the
purpose of helping the professional beginning in a less negative way, offering support
and formative direction about learning and development of the profession and
helping in the socialization with the scholar culture, the induction program with
mentors are suggested. These programs are held in continuous formation and are
important because they can help beginner teachers by facilitating the construction of
a support net and a link between initial formation and professional development
alongside the career. The theoric-metodological reference was based in the themes:
professional learning teacher, professional development, teacher’ thinking, induction
program based in mentors, reflexive teacher and teachers’ narrative. To orientate this
study a research-intervention was developed according to a collaborative-
constructive pattern of continuous formation and of interaction researcher-teacher.
The resource used to collect of dates was the diary of class and the semi-structured
individual and collective interviews. The results showed that the teachers
experienced a variety of emotions, personal and professional challenges. They had
difficulties to understand the students, the principal and the other teachers, the
physical structure of school and the material of the classroom. However, as the time
passed by, the young teachers understood the students, the principal and the other
teachers better. In this learning process of understanding and being understood the
teachers built several action strategies. They established routines, they made deals
with the students, and they negotiate with the principal and the other teachers. The
induction program with mentor contributed with the necessities which are part of the
beginning of teaching career and detailed elements that are a challenge to the
process of continuous formation in general.

Key words: Teacher Formation; Beginner Teacher; Induction Program Based in
Mentors; Professional Development of Teacher; Physical Education Scholar.
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INTRODUGAO

Descobri ha pouco tempo que o ato de ensinar se constitui como uma das
principais atividades desenvolvidas por mim ao longo da minha vida quando me dei
conta de que sou professora desde os nove anos de idade (0 que envolveu aulas de
ensino religioso para grupos de criangas catdlicas e aulas particulares de
matematica e portugués para os colegas da minha escola). Com essa descoberta
pude compreender melhor o que Noévoa (1992) quer dizer quando escreve que “(...)
por detras de uma logia (razdo) ha sempre uma filia (sentimento)” (p.25). As marcas
desse tempo me fizeram atribuir um significado muito intenso a profissao de
professor e me trouxeram até aqui.

Dessa trajetéria pessoal foi também se constituindo o meu percurso
profissional associado a docéncia e meu interesse cada dia maior pelas questdes
relativas a Educacéo e a Educacéao Fisica.

No ultimo ano do meu curso de Licenciatura em Educacgao Fisica, construi, a
partir de uma experiéncia de um ano letivo lecionando em uma escola publica, uma
referéncia muito positiva sobre a Educacdo Fisica escolar. Sai dessa vivéncia
fortalecida e convencida de que era possivel fazer uma Educacao Fisica voltada
para o ensino das diversas manifestagdes da cultura corporal de movimentos (jogos,
esportes, ginasticas, lutas, dangas) e, portanto, diferente daquela que era criticada
pelos muitos livros e artigos da area (exclusivamente bioldgica, competitiva e
excludente) que eu lia naquele momento.

Por acreditar nisso busquei, de modo intenso, compreender melhor a
Educacgao Fisica, inicialmente como pesquisadora no curso de especializagado Lato
Sensu em Educacgéo Fisica escolar e em seguida no mestrado na mesma area.

Na investigacao do mestrado, problematizei as possibilidades do ensino de
um conteudo pouco usual nas aulas de Educacgado Fisica: as praticas corporais
alternativas (FERREIRA, 2000). Verifiquei que era possivel desenvolver tal proposta
desde que fossem utilizadas algumas estratégias de articulagdo com as atividades
tradicionalmente desenvolvidas pela area e que o ensino de tal conteudo

representaria um avango para Educacdo Fisica em termos da valorizagcdo da



corporeidade dos alunos e da superagao de uma vertente genuinamente biologica-
naturalista da area.

Como tal estudo foi estruturado por uma pesquisa de intervencao
empreendida em uma instituicdo escolar pela prépria pesquisadora, ao término da
pesquisa a questdo a seguir passou a me incomodar: O que a professora da turma
aprendeu com a minha investigacao/intervencao na escola?

O incdbmodo foi tamanho que se tornou a génese do atual estudo que sera
aqui problematizado. Contudo, agora mais do que pesquisar voltei a ensinar (no
ensino superior) e, nesse caminho duplo, de ser professora e pesquisadora, tenho
tentado mostrar aos meus alunos que ensinar requer seriedade, compromisso,
respeito, ética, profissionalismo e um processo constante de aprender. Este ultimo
passou a ser o foco das minhas pesquisas.

Um importante aspecto de tais investigagdes tem sido a compreensao sobre
‘como o professor aprende a ensinar e a ser professor”. Para Knowles, Cole e
Presswood (1994), ensinar € diferente de ser professor. Ensinar relaciona-se com o
entendimento do outro, dos estudantes, da matéria, da pedagogia, do
desenvolvimento do curriculo, das estratégias e técnicas associadas com a
facilitagdo da aprendizagem do aluno. Ser professor abrange as caracteristicas do
ensinar, mas nao se restringe a elas, pois envolve a participacdo na instituicdo
escolar, um local préprio de uma comunidade profissional especifica. Nessa
perspectiva, a aprendizagem da docéncia se amplia para além da compreensao de
como se ensina, abarcando também como se aprende a ser professor.

Tais referéncias tém como pressuposto que o processo de formacido de
professores ndo tem um momento final que define as aquisicbes plenas para o
exercicio da profissdo, pois tal processo se constitui ao longo do tempo, incluindo a
formacgao basica e a propria atuagao docente. Deste modo, diariamente o professor
aprende e nesse aprendizado atuam fatores diversos, como o contato com os alunos
nas aulas, a discussdo de um determinado tema com um outro docente no corredor
da escola, as reunides coletivas, leituras individuais, cursos, entre outros. Essa
aprendizagem continua é responsavel pelo conjunto de saberes que o professor
constréi e utiliza em sua atuagao.

Compreender a aprendizagem da docéncia pode nos trazer contribuicbes
para o entendimento de como o professor aprende, dos conhecimentos incorporados

nessa aprendizagem, das formas de aprendizagem mais significativas, dos fatores



que motivam a aprendizagem, dos agentes que dificultam o processo de aprender,
dos tipos de aprendizagens em distintos ciclos de vida profissional, dentre outras.

Contudo, ainda que a atuagdo docente seja uma fonte relevante de
aprendizagem profissional, é importante salientar que, apesar dessa construgéo
constante de saberes produzidos pelos professores, o docente pode perpetuar
conhecimentos que sao construidos por experiéncias equivocadas. A experiéncia
por si s6 nem sempre conduz a tomadas de decisbes acertadas. Muitas vezes, em
funcao, por exemplo, das variaveis de contextos ou da auséncia de facilitadores para
a reflexdo sobre a pratica docente, o professor consolida algumas praticas que se
cristalizam e se tornam rotineiras e repetitivas.

A luz dessa problematica é necessario que sejam construidos, testados e
avaliados modelos alternativos de processos formativos que levem em conta as
caracteristicas da aprendizagem e do desenvolvimento profissional da docéncia.

No ambito da formagao continuada sao diversos os investimentos na melhoria
da atuagdo docente. Um numero grande de programas e projetos tem se voltado
para esse espacgo formativo, pautando-se na idéia do professor como sujeito
aprendente e ativo na consolidagdo de sua prépria aprendizagem, e pelo
entendimento do ensino como uma pratica reflexiva e ndo espontaneista e
automatica.

Uma das caracteristicas desses modelos tem sido “dar voz” aos professores e
oferecer condi¢gdes para que possam construir adequadamente seu conhecimento
profissional. Nesses casos, os professores ndo sdo mais vistos como meros
executores de politicas publicas ou de propostas pedagdgicas idealizadas por
outros.

Na Educacgao Fisica, pesquisas desta natureza ainda sao timidas, pois estao
comecgando a aparecer. Contudo, em eventos e publicagdes da area ja é possivel
notar a preocupagdo com a aprendizagem docente, sendo revelada por
investigacbes apoiadas na pesquisa-agcao e estudos de intervengdo de carater
colaborativo no que se refere a formagao continuada, colocando em evidéncia a
valorizacao da participacao do professor na criagao, desenvolvimento e continuidade
dos programas formativos. Apesar dessas produgbes os estudos sobre a
aprendizagem da docéncia no inicio da carreira em Educagdo Fisica nos mostram

um campo praticamente inexplorado, demandando uma caréncia que precisa ser



suprida com urgéncia se quisermos avangar na compreensao de como o professor
aprende a ensinar e a ser professor.

Considerando as caracteristicas e necessidades demarcadas pelos ciclos de
vida dos docentes, parece que o inicio da carreira se destaca pelos dilemas e
dificuldades que ele suscita. Alguns autores identificam esse periodo denominando-
o de "choque com a realidade" (HUBERMAN, 1995; GONCALVES, 1995; SILVA,
1997).

Iniciar a carreira de professor implica uma série de experiéncias que podem
conduzir a construcdes positivas acerca da profissdo ou ndo. Trata-se do primeiro
contato concreto com a pratica pedagdgica assumido agora sob o papel de
professor e, portanto, demarca um momento impar na trajetoria profissional e
também de grande influéncia na constituigdo dos referenciais de agao, crencga,
intuicdo e conhecimentos do docente.

Os impactos desse processo inicial da profissdo podem levar o professor a
estabelecer distintos caminhos profissionais. Dentre 0 mais marcante e radical, esta
a desisténcia da carreira docente, contudo, também podemos elucidar o desencanto
imediato com a profissdo sem seu abandono, resultando numa pratica profissional
descompromissada com a aprendizagem dos alunos.

O professor iniciante geralmente esta inseguro e ansioso pela situagdo nova
que vai viver; é absorvido pelas inumeras informagbes que lhe chegam, a
visualizacdo da escola e a relagao com os alunos; enfrenta o contato com os outros
docentes; tem que dar conta de questbes burocraticas da sala de aula como
preencher o diario de classe ou ainda planejar sua aula; dentre outras tantas tarefas.

Além do enfrentamento de uma nova situagao profissional, os professores
que iniciam a carreira, geralmente recebem as salas mais complicadas; ressentem-
se da falta de colaboragcédo e apoio por parte dos professores mais experientes da
escola; passam por um aumento do estresse no primeiro ano de docéncia; sao
cobrados, por parte da escola, com as mesmas exigéncias que os professores mais
antigos; tém pouco apoio das universidades nessa fase de transigdo de aluno para
recém-professor (GUARNIERI, 1996; ZIMPHER citado por MARCELO-GARCIA,
1999; FONTANA, 2000; FREITAS, 2002).

Nesse sentido, o professor iniciante parece requerer uma atengao especial,
na medida em que geralmente demonstra necessidade de apoio e orientagdo, para

que as inumeras dificuldades por ele enfrentadas possam ser superadas de modo



positivo e possam contribuir com o fortalecimento da sua opcgao profissional, bem
como com a melhoria da sua pratica pedagogica.

Na Educacdo Fisica, essa tematica ainda tem sido pouco explorada pelos
pesquisadores, muito embora seja bastante comum o retorno de ex-alunos
(professores iniciantes) as universidades onde se graduaram para buscar auxilio dos
seus ex-professores quando se deparam com o inicio da docéncia. Perguntas do
tipo: Por qual conteudo comecgar? O que devo fazer primeiro? Como organizar meus
alunos nas aulas? Como motiva-los? Como minimizar a indisciplina? Sera que o que
eu estou fazendo esta correto? Tém sido recorrentes e demonstram o conjunto de
dificuldades, duvidas e insegurancas vividas pelos novatos.

Outro ponto a respeito das dificuldades dos professores de Educacgao Fisica
iniciantes alertado por Ferreira e cols. (2003) refere-se ao desinteresse pela atuagao
na area escolar, ou seja, numa investigagcao realizada com quatro professores em
inicio de carreira, trés deles relataram que estdo na escola apenas por um periodo
curto de tempo, pois pretendem atuar em outras areas como preparador fisico e
pesquisador. Dificuldades como estas podem contribuir com a ampliagdo das
desisténcias da carreira na area escolar ou ainda servir para a determinacéo dessa
escolha profissional se constituir apenas como um periodo transitério de trabalho e,
talvez, de menor investimento e dedicacao.

Com o objetivo de auxiliar o ingresso profissional de um modo menos
traumatico, oferecer apoio e orientacdo formativa voltada para a aprendizagem e o
desenvolvimento da profissdo e, auxiliar na socializagdo com a cultura escolar,
alguns autores como Marcelo-Garcia (1999), Feiman-Nemser (2001) e Wang e Odell
(2002), sugerem programas de iniciagdo a docéncia, também denominados
programas de indu¢ao ou de mentoria.

Tais programas, pautados na idéia da formacao continuada, sao importantes
na medida em que proporcionam uma assessoria aos docentes iniciantes,
possibilitando a construgdo de uma rede de apoio e um elo de ligagdo entre a
formacao inicial e o desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

Dentre as inumeras estratégias formativas existentes nestes tipos de
programas, uma que ganha destaque refere-se ao apoio e assessoria realizada por
professores mentores.

De acordo com Huling-Austin (citado por MARCELO-GARCIA, 1999) mentor é

o “(...) professor de apoio (algumas vezes chamado de professor mentor, professor



colega, ou o colega do professor)” (p.120) para o docente que estd comegando a

atuar como profissional. E completa

“Os professores principiantes que durante o seu primeiro
ano de trabalho como docentes contam com a
colaboragdo de um professor mentor apresentam atitudes
e percepgbes relativamente ao ensino significativamente
mais saudaveis que o0s outros que nédo dispéem desta
possibilidade de apoio pessoal”. (p.121)

O termo saudavel, citado pela autora acima, envolve o desenvolvimento de
novas competéncias, bem-estar pessoal e profissional e a socializagdo com éxito
dos professores em suas respectivas culturas escolares e o ndo abandono do
ensino.

O papel do mentor € acompanhar, orientar e amparar o docente, minimizando
esse choque profissional e evitando o eventual abandono da profissao.

Considerando a problematica vivenciada por professores iniciantes apontada
anteriormente e suas possiveis relagdes com os docentes novatos de Educagao
Fisica, o presente trabalho buscou analisar a aprendizagem profissional de
professores de Educacdo Fisica, no primeiro ano da carreira, que vivenciaram um
programa de iniciagdo a docéncia, conduzido por uma mentora (que sou eu -
pesquisadora/autora deste estudo).

Por meio da analise de suas acdes e pensamentos, auxiliados pela mentora,
o programa tentou fazer com que os professores iniciantes pudessem compreender
seu atual ciclo profissional e suas necessidades, suas dificuldades, as influéncias do
contexto escolar em suas formas de agir e pensar, desenvolver-se profissionalmente
e também construir praticas pedagodgicas comprometidas com a aprendizagem dos
alunos.

O programa empreendido ao longo de 14 meses teve como caracteristica o
estabelecimento de dialogos com os novatos, orientado, sobretudo pelos diarios por
eles produzidos, além de encontros nos quais os problemas eram tratados ou artigos
tedricos discutidos, na perspectiva de favorecer que eles construissem, de modo
reflexivo, conhecimentos profissionais. Neste sentido, os novatos junto com a
mentora participaram ativamente da construgdo do programa formativo. Deste modo,

0 processo metodoldgico empreendido pode ser caracterizado como uma pesquisa—



intervencao desenvolvida segundo um modelo colaborativo-construtivo (REALI e
cols., 1995).

Participaram deste estudo dois jovens professores de Educagao Fisica que
estavam vivendo o primeiro ano da carreira na docéncia e uma professora mentora.
Dos professores iniciantes, um pertence a uma escola publica municipal de uma
cidade do interior de Sao Paulo e o outro a uma escola particular do municipio de
Bauru/SP. A mentora é professora de uma universidade publica de Bauru/SP.

Articulado ao programa acima citado o objetivo da presente investigagéo é
responder a seguinte questdo de pesquisa: QUAIS AS APRENDIZAGENS PROFISSIONAIS
DE PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA NO PRIMEIRO ANO DA CARREIRA QUE VIVENCIARAM
UM PROGRAMA DE INICIACAO A DOCENCIA BASEADO NA MENTORIA?

Objetivo Geral
Identificar, descrever e analisar as aprendizagens dos professores de

Educacgao Fisica iniciantes.

Objetivos Especificos

Identificar e analisar os sentimentos manifestados pelos professores ao
ingressar na carreira docente e ao longo do programa de iniciagao a docéncia;

Compreender os processos de aprendizagens pessoal e profissional dos
professores iniciantes;

Identificar e analisar as dificuldades enfrentadas pelos novatos e quais
solugdes/alternativas eles constroem para supera-las e/ou conviver com elas;

Analisar como a micropolitica da escola é interpretada e aprendida pelos
docentes em inicio de carreira;

Compreender as reflexdes evidenciadas pelos professores iniciantes nesse
programa formativo;

Analisar as contribui¢des, as dificuldades e os desafios demarcados pelos
recursos formativos utilizados nesse programa, a saber: os diarios, os encontros e a

mentoria.

Em termos de apresentacdo geral deste texto sua estrutura estd organizada

da seguinte maneira:



O primeiro capitulo trata dos elementos correspondentes ao aprender a
ensinar e do aprender a ser professor, revelando o quadro tedrico de analise para a
pesquisa em questdo. A caracterizacdo da fase inicial da carreira docente e as
principais dificuldades que s&o enfrentadas pelo professor iniciante também sao
exploradas nesta parte. Ainda é apresentado um levantamento de dados das
pesquisas realizadas sobre os professores em inicio de carreira.

No capitulo dois, a formacdo docente ganha relevo, sendo tratada
especificamente em sua dimensdo denominada “continuada”, ou seja, enfocando os
empreendimentos formativos que ocorrem apds a formagao inicial. Sao
apresentadas perspectivas consideradas menos ftradicionais da formacéao
continuada e algumas demarcagdes dos avangos, limites e desafios por elas
colocados. Em seguida, € destacado o programa de iniciagdo a docéncia, um tipo
especifico de formacao continuada para professores em inicio de carreira, com suas
caracterizagdes e alguns dados de estudos que revelam seus limites e suas
possibilidades formativas.

A metodologia utilizada nessa investigagédo é apresentada no capitulo trés. O
tipo de pesquisa realizada, os sujeitos participantes, a intervengao conduzida e as
estratégias de coleta de dados empregadas séo os elementos explorados.

O capitulo quatro apresenta os dados encontrados na investigagdo. Sua
configuragdo esta demarcada pelas categorias: o inicio da carreira, aprender a
ensinar, aprender a ser professor e o programa formativo de iniciagdo a docéncia
baseado na mentoria. Em termos dos resultados sao destacados: 1) os sentimentos
negativos e os dilemas para ensinar e conviver na escola que sinalizaram para as
aprendizagens iniciais manifestadas pelos novatos para superar tais dificuldades; 2)
as aprendizagens dos principiantes que foram se configurando ao longo do primeiro
ano da carreira, relativas ao ensino e as interagdes com a comunidade escolar; 3) as
estratégias formativas empregadas no programa de iniciagdo a docéncia (suas
possibilidades e seus limites para a formagao de professores).

As consideragdes finais encerram o estudo apresentando uma analise geral
da investigacdo, envolvendo: sintese das aprendizagens demonstradas pelos
sujeitos participantes; avaliagdo do programa empreendido; aprendizagens da
mentora; reflexdo sobre a pratica pedagogica da Educagdo Fisica na escola e

sugestdes para a formacgao inicial nos cursos de Licenciatura em Educacgao Fisica.



CAPITULO | - APRENDIZAGEM PROFISSIONAL E O INiCIO DA
CARREIRA DOCENTE

De acordo com Guarnieri (1996),

“E de se esperar que, com a experiéncia, o professor se
torne mais capaz para lidar com as situagbes de sala de
aula, mas é necessario igualmente considerar-se que as
condi¢cbes objetivas em que sua pratica ocorre podem
dificultar esse processo, face a diversidade e a
adversidade dos problemas que enfrenta no contexto
escolar’. (p.31)

Tal citagao valoriza a necessidade de estudos que busquem compreender a
aprendizagem docente, em especial no inicio da carreira, articulando as situagdes
da sala de aula com a organizagédo escolar. Trata-se assim de reconhecer que a
aprendizagem docente, destacadamente para o professor novato, implica num
processo fundamental que permite a ele assumir o seu papel numa dada
organizagao/profissdo, na medida em que compreende seus valores,
comportamentos, conhecimentos a ela associados (PACHECO e FLORES, 1999).

Para Knowles, Cole e Presswood (1994) ensinar é diferente de ser professor.
Ensinar relaciona-se com o entendimento do outro, dos estudantes, da matéria, da
pedagogia, do desenvolvimento do curriculo, das estratégias e técnicas associadas
com a faciltacdo da aprendizagem do aluno. Ser professor abrange as
caracteristicas do ensinar, mas ndo se restringe a elas, pois envolve a participagéo
na instituicdo escolar, um local proprio de uma comunidade profissional especifica.
Nesse sentido, a aprendizagem da docéncia se amplia para além da compreensao
de como se ensina, abarcando também como se aprende a ser professor.

Embora tais aprendizagens se manifestem de forma integrada, a seguir
apresentaremos cada uma destas perspectivas com o objetivo de melhor

compreendé-las.
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1.1. APRENDER A ENSINAR

Shulman (1986) demarca que no exercicio da docéncia os conteudos
precisam estar articulados ao modo de ensinar. Esse aspecto passou a caracterizar
as pesquisas realizadas pelo autor e também a valorizar o papel do professor como
um sujeito ativo nesse processo de articulagdo entre o conteudo e o ensino. Para
Shulman (1986) isso quer dizer que um bom profissional deve ser capaz de saber o
que ensinar, como ensinar € o porqué das suas ag¢des, resultando num aforisma
defendido pelo autor “Aquele que sabe, faz. Aquele que entende, ensina” (p.14).

Nesse contexto, Wilson, Shulman e Richert (1987) irdo defender uma base de
conhecimento para o ensino, definindo-a como “(...) corpo de entendimento,
conhecimento, habilidades e disposicbes que o professor precisa para realizar
eficientemente sua agdo em uma dada situagcdo de ensino” (p.106). Esses
conhecimentos ndo se apresentam apenas como mero dominio do conteudo, mas
envolvem a compreensao dos meios para ensinar e suas articulagbes com os
propositos educacionais.

E nessa base de conhecimento que se destacam as diferentes categorias de
conhecimento que sustentam as escolhas feitas pelos professores: conhecimento do
conteudo, conhecimento pedagodgico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento do conteudo pedagogico, conhecimento dos aprendizes e suas
caracteristicas, conhecimento do contexto educacional, conhecimento das
finalidades educacionais (SHULMAN, 1987).

As fontes de ensino para essa base de conhecimento séo:

1) O conhecimento do conteudo: sdao os estudos acumulados e produzidos
sobre os conteudos (suas estruturas e seus conceitos) e também as investigagdes

histéricas e filosdficas destes campos de estudos. Para Shulman (1987),

‘Esta visdo das fontes do conhecimento do conteudo
implica necessariamente que o professor precisa nao
apenas se aprofundar na compreensdo do conteudo
particular a ser ensinado, mas também em uma educacéao
liberal ampla que serve como suporte para uma
aprendizagem anteriormente estabelecida e como
facilitador para uma nova aprendizagem”. (p.09)
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2) Materiais e estruturas educacionais: envolvem o curriculo, materiais
instrucionais, a estrutura hierarquica da instituicdo, os sistemas implicitos e explicitos
das regras e papéis estabelecidos na escola, organizagbes profissionais dos
docentes, financiamento e apoio governamental. Esses materiais e estruturas
educacionais criam uma matriz que demarca principios, politicas e fatos que
compreendem maiores recursos para a base de conhecimento. Tais elementos
constituem a condigao contextual do trabalho docente e podem facilitar ou n&o a sua
atuacgao.

3) Educacéo escolar formal: refere-se ao corpo de conhecimento voltado para
compreender 0s processos escolares, o ensino, a aprendizagem, o desenvolvimento
humano e, também, os fundamentos normativos, éticos e filosdficos da educacgéo.
Shulman (1987) destaca os aspectos normativos e teodricos da escolarizagao
docente como o elemento mais importante da educacao escolar formal, na medida
em que o professor constrdi imagens e crencgas sobre o0 que € o bom ensino a partir
deles.

4) A sabedoria da pratica: €, dentre todas as outras, a fonte menos codificada
para a base de conhecimento, ela orienta e da suporte para a racionalizacao
reflexiva para a pratica de professores habilidosos. Shulman (1987) considera que é
importante que sejam feitas pesquisas sobre a sabedoria da pratica para que
possamos melhor compreender as estratégias pedagogicas empregadas pelos

professores e compor uma documentacdo do que venha a ser uma boa pratica.

Contudo, essa base de conhecimento nédo € fixa e final. Um bom ensino
sempre apresenta novas buscas e, por isso, estudar e compreender melhor a base
de conhecimento para o ensino implica entender novas caracteristicas dos bons
professores de modo a reconsiderar e redefinir outros dominios para a docéncia.

A esse respeito, Mizukami e cols. (2002) destacam que

“Considerar, pois, os aspectos relevantes da base de
conhecimento do professor significa muito mais do que
identificar o conhecimento que ele tem nas categorias de
conhecimento de contetdo especifico, pedagogico geral e
pedagogico de conteudo. Significa, igualmente, tentar
identificar rotinas e scripts, por exemplo, nos quais 0
conhecimento é potencialmente acessivel para uso pelo
professor”. (p.71)
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Além dessa base de conhecimento, Shulman (1987) salienta que o ensino
comecga com um ato de razao e, por isso, ele defende os processos de razao e agao
pedagogicas. Para o autor, “(...) os professores precisam aprender a usar sua base
de conhecimento para sustentar suas escolhas e agébes (...) e trabalhar com as
crengas que guiam suas praticas” (p.13)

As razbes e agbOes pedagogicas precisam estar articuladas para que os
professores possam compreender suas decisdes pedagdgicas, essa articulagao
envolve um ciclo de atividades com os seguintes elementos: compreensao,
transformacao, instrucao, avaliacao e reflexao.

Shulman (1987) apresenta um modelo de raciocinio pedagogico com a

explicagédo dos seus elementos,

“Compreenséo

Dos propdsitos educacionais, das estruturas do conteudo,
das idéias dentro e fora da disciplina;

Transformacéo

Preparacgé&o: interpretagcdo critica e analise de textos,
estruturagdo e segmentagdo, desenvolvimento de um
repertério curricular e clarificagdo dos propdsitos
educacionais,

Representacdo: uso de um repertorio representacional
que inclui analogias, metaforas, exemplos, demonstragéo,
explanacgéo e outros,

Selegédo: escolha de um repertorio instrucional que inclui
modos de ensinar, organizar, administrar e arrumar,
Adaptacgéo e preparacédo de acordo com as caracteristicas
dos estudantes: consideracdo de concepgbes, pre-
concepgbes, concepgbes equivocadas, e dificuldades,
linguagem, cultura e motivagdo, classe social, género,
idade, habilidade, aptiddo, interesse, concepgdes
pessoais e atencgéo.

Instrugcéo

Administragdo, apresentagdo, interagdo, grupo de
trabalho, disciplina, humor, questionamento, e outros
aspectos do ensino ativo, de descoberta ou instrugdo de
interrogacdo e a observacdo de formas de ensino da
classe;

Avaliagcdo

Checar o ensino dos estudantes durante um ensino
interativo,

Testar o entendimento dos estudantes no fim da ligdo ou
unidade,

Avaliar sua propria performance e ajusta-la para outras
experiéncias.
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Reflexédo

Rever, reconstruir e analisar criticamente suas proprias
performances na classe, e manifestar os conhecimentos
das explicacbes em evidéncia;

Nova compreenséo

Dos propdsitos educativos, do conteudo da matéria, dos
estudantes, do ensino e de si proprio.

Consolidagéo de um novo entendimento e aprendizagem
a partir da experiéncia anterior”. (p.15)

Tais processos nao ocorrem de forma hierarquica e na ordem descrita, uns
ocorrem de forma truncada e outros de modo mais elaborado.

Segundo Shulman (1987), é pela reflexdao que o profissional aprende com a
experiéncia, mas esta reflexdo n&do é vista como mera disposi¢do ou conjunto de
estratégias, e sim como “(...) um tipo particular de conhecimento analitico usado
para orientar o proprio trabalho” (p. 19). Ainda de acordo com o autor, a “nova
compreensao” nao acontece de forma automatica, mas somente depois da avaliagéo
e da reflexdo e, ainda, para que ela ocorra € necessario fazer uso de estratégias
especificas para documenta-la, discuti-la e analisa-la.

Com essas fontes Shulman (1987) e Wilson, Shulman e Richert (1987)
desenvolveram alguns estudos buscando compreender os professores iniciantes e
suas relagdes com as diferentes categorias da base de conhecimento.

Wilson, Shulman e Richert (1987) enfatizam que o iniciante é bastante
consumido pela busca por formas/estratégias para ensinar. Isto, para os autores,
parece ser uma preocupacao maior que a questao da sobrevivéncia e administragao
da classe.

Nessa busca para encontrar caminhos, Wilson, Shulman e Richert (1987)
apresentam o conceito de “representagao ou transformagao” que se caracteriza pela
forma com que o professor transforma o conteiudo da matéria em conteudo
“‘ensinavel” aos alunos. Contudo destacam os autores que este conhecimento nao é
somente um repertorio representacional, mas um caminho que facilita as
generalizagdes das transformagdes, ou seja, o desenvolvimento do raciocinio
pedagdgico.

No conjunto das categorias da base de conhecimento, esse processo de
transformacdo do conteudo é denominado pelos autores de “conhecimento
pedagogico do conteudo” e eles consideram-no como a mais importante de todas as

categorias, pois representa a fusdo do conteudo com a pedagogia. Para os autores,
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o professor novato ao preparar e ministrar sua aula desenvolve esse tipo de
conhecimento.

Quando ocorre essa transformagao do conteudo da matéria em conteudo
‘ensinavel”’, de acordo com Wilson, Shulman e Richert (1987) sdo varios os
conhecimentos que os professores constroem e que se manifestam nas tomadas de
decisdes que eles apresentam em suas aulas, ampliando seus entendimentos dos
conteudos e das escolhas pedagogicas que empreendem.

Wilson, Shulman e Richert (1987) citam o exemplo de um dos professores
novatos de Histéria por eles pesquisados. Ao ensinar sobre Julio César,
especificamente a tematica conflito moral, o novato, ao perceber que seus alunos
estavam manifestando pouca compreensdo sobre o assunto, introduziu a figura do
Capitédo Kirk (personagem do seriado Jornada nas estrelas — no lugar de Julio
César). Isso fez com que os alunos tivessem uma experiéncia emocional e
intelectual que envolvesse o conflito moral. Um outro exemplo é o caso de George
gue ao ensinar o conceito tema em sua aula percebeu que sua primeira estratégia
de ensino demonstrava que ele ndo estava tendo sucesso. Depois de perceber isso,
e ainda que ele préprio nao tivesse uma grande nogao sobre o assunto, ele analisou
a questao e construiu uma nova referéncia e definicdo sobre o tema a ser ensinado.
Isso demonstra que, para ensinar, ele fez uso de seus conhecimentos anteriores e
os transformou em conhecimentos ensinaveis que ele julgou mais significativo para
os alunos. Esta agao ampliou o seu entendimento do conteudo e consequientemente
suas escolhas pedagogicas, tendo em vista que com este processo de
planejamento, ensino, adaptacdo das instrugcbes e reflexdo das experiéncias de
classe, George lentamente adquiriu um novo tipo de conhecimento (WILSON,
SHULMAN e RICHERT, 1987).

Considerando tais concepgdes, a seguir exploraremos as especificidades do
contexto enfrentado pelos professores de Educacgao Fisica, tendo em conta que as
peculiaridades por eles vivenciadas compdéem um especifico quadro de

aprendizagem profissional.
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1.1.1. APRENDER A ENSINAR EDUCAGAO FiSICA

Ha uma base de conhecimento que caracteriza a agcdo docente na sala de
aula ou na quadra como € caso da maioria das situag¢des vividas pelos professores
de Educacdo Fisica. E nessa base de conhecimento que estdo presentes os
conhecimentos: do conteudo, pedagoégico geral, do curriculo, do conteudo
pedagdgico, dos aprendizes e suas caracteristicas, do contexto educacional e das
finalidades educacionais. Sdo eles que sustentam as escolhas feitas pelos
professores e por isso tém destacada importancia no processo de aprender a
ensinar.

Compreender tal processo nos remete ao que Shulman (1987) aponta como
Ssabedoria da pratica, ou seja, é também no contexto da agao diaria do professor que
ele constréi sua propria pratica profissional e com isso aprende a ensinar.

Tendo em conta esse aspecto, falaremos a seguir sobre como os professores
de Educacao Fisica ensinam, tendo em vista que sua atuagdo na escola supde
caracteristicas que sao bastante peculiares a este componente curricular.

Dadlio (1995), ao investigar 20 docentes de Educacgéo Fisica, formados entre
as décadas de 1970 e 1980, que atuavam em escolas publicas de Sao Paulo,

identificou que os professores:

- Tinham uma histdria de vida relacionada a pratica de atividades corporais e
esportivas;

- Quase todos trabalhavam com esportes em suas aulas, usando sequéncias
pedagogicas para se chegar aos fundamentos técnicos e taticos caracteristicos da
modalidade esportiva desejada;

- Manifestavam grande proximidade e afetividade com os alunos;

- Alguns criticavam suas formagdes profissionais, destacando que s6
aprenderam técnicas esportivas e ndo como ensina-las no ambiente escolar;

- Viam o esporte como o principal conteudo das aulas de Educacéao Fisica;

- ldentificavam os alunos menos habilidosos como aqueles que apresentavam
defasagem em relagao as técnicas esportivas;

- Esperavam que os alunos aprendessem em suas aulas: o esporte, nogcdes
sobre o corpo (fortalecimento fisico e educagdo do movimento), saber vencer, saber
perder, cumprir horarios, ter respeito pelo companheiro e pelo adversario, esperar

sua vez, relacionar-se em grupo;
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- Reconheciam os movimentos ensinados nas aulas de Educagao Fisica
como corretos em detrimento dos outros que os alunos tinham aprendido ao longo

de suas experiéncias de vida fora do ambiente escolar.

Darido (1999), na tentativa de compreender as relagbes entre um tipo de
formagao caracterizada por uma formacado cientifica e a atuacdo docente,
entrevistou e observou aulas de sete professores de Educagédo Fisica (formados
entre 1988 e 1991), que estiveram ou estavam naquele momento engajados em
programas de pds-graduacao e que trabalhavam em escolas privadas da capital e

do interior de Sao Paulo. Seus estudos constataram que os professores:

- Manifestaram dificuldades em desenvolver aulas para grupos mistos de
meninos e meninas;

- Demonstraram preocupacgédo com a inclusdo dos alunos nas aulas;

- Trabalhavam predominantemente com o conteudo esportivo;

- Esperavam que os seus alunos aprendessem em suas aulas: a ter mais
autonomia, a ter prazer pela pratica de atividades corporais e incorpora-las em suas
vidas, aprender sobre conhecimento corporal, melhorar suas condicbes de saude
(condicionamento fisico, capacidade fisica e desenvolvimento fisico), reconhecer a
importancia da atividade fisica;

- A maioria trabalhava com conteudos tedricos. Os conhecimentos mais
destacados destas teorias vinham da area biolégica (aquecimento, freqléncia
cardiaca e capacidades fisicas). Outros conhecimentos também foram citados como:

regras, aspectos histéricos, antropologicos e socioldgicos dos esportes;

“Através da observagdo das aulas, verificou-se que 0s
professores ressentem-se do costume de néo trabalharem
com conhecimentos académicos [conteudos teoricos] nas
aulas de Educacdo Fisica. Em outras palavras, a
discusséo sobre a incluséo destes conteudos na area é
extremamente recente e ha dificuldades na selegcéo e na
implementagdo de conteudos relevantes. Além disso,
muitas vezes, a comunidade escolar nao oferece respaldo
para os professores trabalharem com esta proposta”.

(p.101)
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- Existiam professores que as vezes jogavam com os alunos nas aulas para
aumentar a motivagao e a diverséo entre os estudantes;

- Sobre as estratégias gerais utilizadas, foram destacadas: a solicitagdo da
participacdo dos alunos nas aulas; a realizagdo da corre¢do dos alunos em alguns
momentos da aula; a utilizagdo da demonstragcao do movimento e informacao verbal
ao aluno;

- Quanto as estratégias para ensinar os esportes, os professores exploravam
muito o método parcial, ou seja, ensinavam primeiro os fundamentos para depois se
chegar ao jogo;

- Olhavam o jogo sob duas perspectivas. Uma na qual ele é visto como
auséncia de participacado do professor na aula. Eles se incomodavam com isso, pois
relembravam raizes histéricas onde os professores davam a bola para os alunos e
saiam da aula, deixando os estudantes jogar livremente. Na outra, o jogo era visto
como recompensa diante de um bom comportamento dos alunos;

- Havia uma solicitagdo consideravel dos alunos nas aulas, ora para mudar as
regras ora para decidir os conflitos que apareciam;

- A avaliagcado era realizada, pela maioria, considerando principalmente a
participacdo do aluno na aula. Outros professores também observavam o
desempenho motor e as diferentes habilidades motoras manifestadas pelos
estudantes. Grande parte dos docentes atribuia nota aos alunos, contudo, trés
professores diziam nao atribuir porque achavam que a nota ndo era um recurso

importante. Com relagao a questao avaliativa, vale destacar que:

“Historicamente a Educacdo Fisica valeu-se do uso de
testes de capacidades fisicas na escola com objetivos
pouco educacionais vinculados freqlientemente a selegcao
dos mais habilidosos para representarem a elite da escola
ou, até mesmo, do pais. Ou seja, da avaliagdo constava
uma bateria de testes objetivando identificar melhorias no
dominio biolégico. Este modelo enfatizava medidas
quantitativas e era empregado no sentido de relacionar o
desempenho de um aluno em relagcdo a um padrdo pré-
estabelecido. Por exemplo, o desempenho do aluno no
teste de Cooper era comparado com a tabela americana
atribuindo um valor, que é a nota. Este modelo, como o
conjunto de procedimentos caracteristicos desta
concepgéo elitista da Educagédo Fisica, vem recebendo
severas criticas. Todavia, poucos sdo os autores que
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apresentam propostas efetivas para a avaliagdo na area’.
(p.108)

Betti (1998), ao realizar um estudo de caso buscando analisar um processo

de aprendizagem profissional de um professor de Educacao Fisica, constatou que:

- O professor identificava falhas na sua formacao inicial, especificamente com
relacdo aos esportes que nao foram suficientemente adequados para o dia-a-dia da
escola;

- Houve aprendizagem de algumas agdes por parte do docente a partir do
saber da experiéncia. Uma dessas acgdes foi a compreensdao de seus alunos
adolescentes, o que o fazia usar uma forma de chamar e reunir a turma de um modo
adaptado ao grupo, resultando num gerenciamento adequado da aula;

- As reflexdes que o professor empreendia sobre sua experiéncia profissional
resultaram em: criagdo de habitos, experimentagcdo de novas estratégias, mudanca
de atitude e construcdo de um compromisso constante com a sua formacéao
continuada;

- O sujeito da pesquisa disse ter passado por situagdes de perder a calma de
modo mais intenso no inicio da carreira. Com o tempo ele foi aprendendo a se
controlar mais;

- Em termos da sua pratica pedagogica o docente preocupava-se com: O
prazer dos alunos, na expectativa de que a pratica da atividade fisica fizesse parte
da vida deles. Colocar-se no lugar do aluno (alteridade), tentando captar o que ele
estava sentindo e como estava reagindo as situagdes que estava vivenciando.
Valorizagdo da profissdo. Conhecimento dos alunos (caracteristicas, fases de
crescimento, preferéncias, exigéncias deles, vocabularios — girias e sinais). Dominio
sobre o conteudo “(...) embora tenha considerado que ndo estava preparado para
ministrar outros, principalmente os ndo esportivos” (p.146). Preocupagcdo com a nao
exclusdo dos alunos e em evitar constrangimentos em suas aulas. Incentivava os
alunos através de feedback positivo. Relacionava-se muito bem com os alunos e
sabia manter a sua autoridade de professor. Preocupava-se com um bom
aproveitamento do tempo de aula, preparando-a antecipadamente, chegando cedo a

escola e incentivando os alunos a irem depressa para a quadra;
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- O professor utilizava a estratégia da chantagem (ora como recompensa ora
como castigo) para convencer os alunos a fazerem a atividade proposta para a aula;

- Havia uma organizacdo para as atividades, isso era percebido no
planejamento do docente e na propria aula, ou seja, existia um aumento de
complexidade nas tarefas. “Os exercicios iniciais eram sempre mais facies. A
medida que a maioria ia conseguindo realiza-los, o professor aumentava a
dificuldade” (p.133).

Acerca dos inumeros dilemas vividos pelos professores de Educacgao Fisica
que atuam nas escolas, Betti (1998) traz reflexdes sobre alguns deles a partir de sua
investigacdo: as aulas teodricas, a avaliagdo, os campeonatos esportivos e as turmas
mistas.

Para a autora as aulas tedricas se configuram como uma necessidade para a
area, na medida em que existe um conhecimento que necessita ser ensinado aos
alunos. Segundo Betti (1998)

“Néo é mais possivel vermos as pessoas acreditando em
milagres para emagrecer e ficar maravilhosa, executando
atividades erradas, copiadas de revistas, usando sacos
plasticos para eliminar a barriga ou morrendo de ataque
cardiaco ao executar atividade fisica estressante uma vez
por semana. Também né&o é mais possivel deixar aos
cuidados médicos a escolha dos melhores exercicios para
os individuos. Os professores de Educacado Fisica
poderiam fornecer estas e outras informagbes através do
ensino nas escolas”. (p.129, grifos da autora)

Contudo, alerta a autora, é preciso pensar numa forma adequada de
transmissao desses conteudos, incluindo ai a necessidade e interesse manifestado
pelos alunos, bem como, a relagdes com o projeto pedagdgico da escola.

Sobre a avaliagao nas aulas, Betti (1998) reconhece a complexidade desse
processo entendendo que o conteudo da Educacéao Fisica tende a ser mais pratico e
por isso os professores encontram mais dificuldades para estabelecer referéncias no
modo de avaliar seus alunos. O professor, sujeito da sua investigagao, encontrou um
modo de avaliar considerando a participacao, o esforco e a atitude dos seus alunos.

A respeito dos campeonatos esportivos realizados na escola, Betti (1998)

identificou, a partir dos apontamentos do professor pesquisado, que os alunos
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cobravam a realizacdo de campeonatos e festivas por parte do docente de
Educacao Fisica. Contudo, a autora chama a atencdo para o fato de que,
dependendo da condugao do campeonato, o mesmo pode se aproximar do esporte
de competicdo fazendo com que haja a manifestacdo de comportamentos e atitudes
desleais, discriminagao, o desejo de vencer a qualquer prego, entre outros. De modo
a minimizar esses conflitos e criar campeonatos esportivos mais adequados ao
contexto escolar, a autora sugere que esses eventos sejam utilizados para o
engrandecimento das pessoas, envolvendo colaboragao, cooperagéo, prazer. Uma
pratica que nao discrimine, mas dé oportunidade as pessoas e possa envolver os
alunos na organizacgao e até na realizagao dos jogos.

Em pesquisa realizada por Ferreira e cols. (2005) foi possivel identificar que
as mudancgas de regras e alteragdes na estrutura dos esportes, construidas pelos
alunos junto com os professores, podem alterar as referéncias, geralmente advindas
da midia televisiva, que os alunos tém dos campeonatos esportivos, bem como,
contribuir com a construgdo de valores como respeito, solidariedade, autonomia,
cooperagao e participacao ativa.

Um outro problema bastante relatado pelos professores de Educacao Fisica,
diz respeito ao desenvolvimento das aulas com turmas mistas (meninos e meninas).
A questdo da diferenca no nivel de habilidade, os distintos interesses e expectativas
parecem demarcar um importante desafio para a area de um modo geral, o que
implica, segundo Betti (1998), na necessidade do desenvolvimento de novos

estudos e propostas para auxiliar os professores.

Borges (1998), ao realizar um estudo com dois professores de Educagao
Fisica, discutindo a questdo da construcido dos saberes docentes, verificou as

seguintes questdes:

- Ao fazerem uso da experiéncia profissional para avaliar a formacao inicial,
os professores destacam como aspecto positivo da formagdo académica as
disciplinas que se aproximam dos saberes praticos, como por exemplo, os esportes
e as ginasticas;

- Uma dificuldade recorrente manifestada pelos dois professores investigados,
refere-se as aulas com turmas mistas. Para eles havia um conflito de interesses e

necessidades entre 0s meninos e as meninas nas aulas;
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- A pratica pedagdgica dos docentes demonstrou: Predominio do conteudo
esportivo (basquete, vélei, handebol, futebol e natagdo). Uma mescla metodolégica
de ensino baseada ora pelo esquema fundamentos mais jogo e ora so pelo jogo.
Nos dias de chuva eram exploradas as aulas tedricas com uso de videos de jogos
olimpicos, pan-americanos, gincanas e curiosidades esportivas. As aulas eram
influenciadas pelo espaco fisico amplo (que contribuia para a dispersao dos alunos),
pela organizacgdo e ritmo de trabalho (sobrecarga de atividades) e pela presenga do
coordenador de Educacéo Fisica, o que era positivo, para a articulagao das aulas e
do trabalho dos professores da area. A avaliacdo era realizada a partir de prova
tedrica e pratica sobre os conteudos desenvolvidos por um dos professores e, por
outro, ela tinha como referéncia a frequéncia dos alunos nas aulas;

- Pelo depoimento de um dos professores, observou-se que “(...) depois da
unido das turmas [masculina e feminina] e do fim do horario para treinamento, os
professores passaram a investir no desporto de uma forma mais recreativa. E_s6

jogo, as aulas viraram um coletivo permanente” (BORGES, 1998, p.126, grifos da

autora).

Em estudo realizado por Souza (2003), envolvendo 35 profissionais da
Educacgao Fisica, nos chamaram a atengao as opinides de 12 docentes, uma parte
dos sujeitos da investigagdo que atuava na educagdo basica. Para esses

professores:

- As experiéncias mais importantes adquiridas na acéo profissional foram: a
interacdo com os alunos, professores e com a escola; capacidades de adaptacao
(aos materiais e as atividades); estilo proprio de ensinar; habilidades de
comunicagdo e os tragos pessoais; gestdo, administracdo do tempo, espaco e
materiais;

- As disciplinas esportivas, ludicas e expressivas aprendidas na graduagao
sao apontadas como os saberes mais importantes para a atuacio na escola;

- O conhecimento dos conteudos se constitui como elemento indispensavel
para a utilizagao de estratégias metodoldgicas de ensino;

- A experiéncia profissional é vista como algo de grande importancia, na
medida em que os professores a reconhecem como “(...) situagbes nas quais o

profissional aprende a partir da sua propria pratica, refletindo na e sobre a acgéo,
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interagindo com os outros professores, observando e recebendo macetes e dicas

dos colegas” (p.148).

Em busca de um quadro sintese, nos parece possivel afirmar, a partir destes
estudos, que o conteudo principal desenvolvido pelos professores em suas aulas
relaciona-se ao esportivo (destacadamente as modalidades: futebol, vélei, basquete
e handebol), nos permitindo caracteriza-lo como o conteudo da matéria da Educacéo
Fisica. Embora, seja relevante destacar, que os docentes da Educacdo Fisica
parecem estar atentos para o fato de que necessitam desenvolver tais conteudos
envolvendo dimensdes conceituais e nao sé vivenciais. Ha que se considerar ainda,
tendo em conta esta revisdo de literatura, que muitos docentes criticam suas
formacdes acerca do despreparo que enfrentam para adequar o conteudo esportivo
ao contexto escolar.

Uma vez identificado esse conhecimento do conteudo, é preciso pontuar, a
partir das referéncias de Shulman (1987), que os conhecimentos docentes ndo se
apresentam apenas como mero dominio do conteudo, mas envolvem a
compreensao dos meios para ensinar e suas articulagbes com os propositos
educacionais. Neste sentido, & importante realizar uma analise de como o professor
de Educacdo Fisica transforma esse conhecimento do conteudo em algo
‘ensinavel”, nos remetendo ao conhecimento pedagdgico do conteudo.

A partir da literatura pesquisada, os professores demonstram desenvolver seu
trabalho com estratégias de ensino que se baseiam no ensino de fundamentos
esportivos seguidos de jogos. Nestas dinamicas estratégicas, outros elementos
também ganham destaque. A adequagado das aulas considerando o trabalho com
turmas mistas (meninos e meninas) — ainda que seja demarcado como uma grande
dificuldade para os docentes, revela uma preocupacdo em fazer com que o
conteudo seja adaptado para esse publico heterogéneo. A preocupagdo com a
inclusdo de todos os alunos na aula, valorizando todos os alunos e ndo sé os
habilidosos e, acima de tudo, permitindo e oferecendo informacdes, orientagdes e
conhecimentos para que os alunos melhorem sua relagdo com a pratica dos
esportes e ndo so as habilidades motoras em si. Esse ultimo aspecto também pode
ser identificado nos estilos de avaliagdo que vém sendo empreendidos pelos

professores de Educacgao Fisica, valorizando a participagao e o envolvimento dos
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alunos com as atividades desenvolvidas nas aulas e revelando um tipo de propdsito
educacional.

Embora tais elementos nos permitam fazer as indicacbes anteriores é
importante destacar a deficiéncia de estudos na Educagao Fisica escolar acerca do
conhecimento pedagoégico do conteudo, ou seja, ainda sabemos muito pouco sobre
como o professor transforma o conhecimento da matéria em conhecimento
‘ensinavel’.

Entendendo a sabedoria da pratica, também com referéncia em Shulman
(1987), como uma das fontes para a construgdo da base de conhecimento, os
estudos acima nos mostram a valorizagao, por parte dos professores de Educacéao
Fisica, dessa fonte. Eles destacam o quanto ela contribui para a realizagdo de suas
acdes na construcio de seus processos de aprender a ensinar.

E por meio desta sabedoria da experiéncia, advinda, principalmente: da
interacdo com os outros professores e com os alunos, da capacidade de se adaptar
aos materiais e as atividades e da gestdo, administracdo do tempo e do espago de
aula, que os docentes da Educagao Fisica aprendem um jeito proprio de ensinar e
também constroem conhecimentos sobre os aprendizes e suas caracteristicas e o
contexto educacional.

Especificamente com relagdo ao conhecimento do contexto educacional
Shulman (1987) destaca como fonte para essa construgdo aquelas relacionadas aos
materiais e estruturas educacionais. Na divisdo aqui utilizada, esses aspectos
correspondem mais apropriadamente a dimensao do aprender a ser professor, € o

que exploraremos a seguir.

1.2. APRENDER A SER PROFESSOR

De acordo com Kelchtermans e Ballet (2002) o professor € membro de uma
organizagdo que produz inumeras influéncias em seu processo de interagdo e
socializacdo com o contexto escolar.

Ainda de acordo com as autoras, na escola existe uma micropolitica que a
caracteriza como uma organizagdo de influéncia pessoal e coletiva. Nela estédo
presentes: tradicdes, habitos, jogos de poderes, estratégias e taticas usadas
individualmente ou em grupo para manter ou mudar interesses, conflitos, rivalidades,

colaboracéo, aliangas, valores, escolhas, historia de carreiras individuais etc.
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Como esse processo politico € interpretado e aprendido pelo professor
iniciante também se constitui como uma parte significativa do seu processo de
aprendizagem, conferindo certos contornos as suas condi¢des de trabalho.

Kelchtermans e Ballet (2002) ao investigarem 14 professores iniciantes de
escolas primarias da Bélgica, buscando compreender suas experiéncias em
situagdes de trabalho e o significado que eles dao a elas, constataram cinco
categorias relacionadas aos interesses profissionais desses docentes.

A primeira delas refere-se aos interesses pessoais, na qual os novatos
destacam as preocupagdes com suas integridades e identidades como docentes,
indo além das questdes didaticas e curriculares sempre destacadas pelas
pesquisas. E dada uma importancia & construcdo da auto-estima do professor, que é
influenciada pelas opinides dos colegas, pais, alunos e outros membros da escola,
“(...) as experiéncias de sucesso profissional dentro e fora da sala de aula provam
ser essenciais para o desenvolvimento da autoconfiangca pelo professor iniciante”
(p-111). Lidar com a vulnerabilidade também & um aspecto que chama a atencéo do
jovem professor, na medida em que a sensacéo de ter seu reconhecimento social
ameacado pode leva-lo a se sentir ainda mais inseguro, comprometendo a sua agao
docente. A visibilidade € um outro elemento que também mobiliza os interesses
pessoais do iniciante, Kelchtermans e Ballet (2002) associam o exercicio profissional

docente com a metafora do “trabalhando em um aquario”,

“(...) os professores iniciantes estdo bem conscientes que
manifestar publicamente sua autoridade e as formas de
administrar sua classe contribui para a sua avaliagéo
positiva como ‘“professor adequado” pelos membros da
comunidade escolar (diretores, pais e colegas)”’. (p.112)

Na categoria interesses materiais, as autoras salientam que o acesso a
informacdes claras sobre os materiais de ensino (livros, videos etc.) disponiveis na

escola, constitui uma condi¢gao importante de trabalho para o docente novato.

‘A importancia da micropolitica nos materiais de ensino,
algumas vezes, vai além da sala de aula e se torna uma
questdo em nivel escolar. Os materiais de ensino sempre
carregam consigo, como carga Simbodlica, uma idéia
normativa sobre o bom ensino e, dessa forma s&o
artefatos significativos que tanto convergem quanto
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entram em conflito com a cultura dominante na escola”.
(p.113)

Entre os professores em inicio de carreira também é relevante a questao dos
interesses organizacionais, marcados por papéis e posi¢des assumidas na escola.
Obter ou manter o emprego € o interesse central do novato. Nesse caso, “quanto
mais tempo de incerteza sobre o emprego, mais a auto-estima dos iniciantes se
forna ameacada e mais eles comegcam a duvidar da sua competéncia profissional”
(p-113). Os docentes principiantes também aprendem rapidamente a usar acgdes
estratégicas para garantir uma boa oportunidade de emprego. Ex.: fazer o maximo
na escola enquanto se € substituto para atrair o interesse da direcdo rumo a um
contrato efetivo.

Na categoria interesses culturais ideologicos, marcada pelos valores, normas,
metas e ideais da cultura escolar, sdo consolidados diferentes grupos que
competem por objetivos distintos. As autoras apresentam nessa categoria as
situagdes vividas por uma novata que enfrentou muitas dificuldades em uma escola
religiosa ao tentar iniciar um trabalho diferente do que tradicionalmente acontecia na
escola. Tal empreendimento foi marcado pelo apoio de alguns e contrariedade de
outros.

Quanto aos interesses profissionais sociais, o destaque é a valorizagdo das
interacbes com os colegas para partilhar preocupagdes e discutir questdes didaticas.
Tal categoria aparece como um aspecto de extrema relevancia para os novatos,
ganhando mais destaque que os outros interesses anteriormente descritos.

De posse desses resultados, as autoras apontam que aprender a lidar com a
micropolitica € um aspecto muito importante para o desenvolvimento profissional

docente. Para isso é preciso considerar trés aspectos:

1) O conhecimento: trata-se da aprendizagem para ver, interpretar e
compreender as caracteristicas da micropolitica, através da compreensdo de uma
“‘gramatica” que permita ao professor iniciante visualizar os processos de poder e
conflitos de interesse. Ele pode variar indo de processos rudimentares para
processos refinados e elaborados.

2) O aspecto instrumental/operacional: sao as estratégias, repertorios e
taticas para estabelecer, salvaguardar ou manter desejaveis as condigbes de

trabalho.
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3) A experiéncia: sao as construgdes pessoais que se estabelecem depois
das confrontagbes com a micropolitica. Ela é carregada de intensas emocgdes,

frustragdes, vulnerabilidades, sucessos e satisfagdes.

O que se pode concluir € que a micropolitica se circunscreve na relagao entre
o docente individualmente e o contexto profissional, demarcando as condi¢cbes de
trabalho existentes. Ela ganha relevo na fase de indugdo docente (no inicio da
carreira), pois € nesse momento que o iniciante comega a se relacionar nela/com
ela.

Keltchermans e Ballet (2002) sugerem algumas estratégias formativas,
considerando o ambiente escolar como um espago potencialmente rico para
aprendizagem da micropolitica por parte dos professores, para o desenvolvimento
profissional docente como: a produgao de portifdlios por parte dos professores e
atividades de suporte (supervisdo, observagdes dos pares) durante suas aulas.

Freitas (2002) considera o processo de socializagao docente como,

“...) aprendizagem de valores, crencas e formas de
concepgdo do mundo proprios de uma determinada
cultura ocupacional. Esse processo pode ser identificado
com a aquisicdo de um ethos profissional, tacito, nao
necessariamente expresso em palavras, que da ao
agente em socializagdo o sentido do jogo, isto é, oferece-
Ihe as condi¢cbes necessarias para discriminar como deve
se portar e atuar, qual o grau de tolerancia do grupo
profissional para com as diferengas e divergéncias, que
expectativas profissionais pode alimentar, que questoes
podem ser explicitadas, quando, como e a quem se dirigir,
0 que deve ser valorizado e o que deve ser esquecido ou,
pelo menos, ngo problematizado explicitamente”. (p. 02)

Salienta a autora que, no contexto da socializagdo do docente iniciante, é
fundamental também considerar a histéria desse professor, suas expectativas e
projetos, relacionando tais aspectos com as particularidades desse novo grupo
profissional do qual o novato fara parte.

Ao examinar varios programas formativos que visam desencadear mudancgas
cognitivas nos professores e em suas praticas, Gatti (2003) salienta que trabalhar
somente com informagdes, conteudos e a racionalidade dos professores tem se

mostrado ineficaz, tendo em vista que esses profissionais — os professores — nao
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sao seres abstratos ou essencialmente intelectuais, mas principalmente seres

sociais

“...) com suas identidades pessoais e profissionais,
imersos numa vida grupal na qual partilham uma cultura,
derivando seus conhecimentos, valores e atitudes dessas
relacbes, com base nas representagbes constituidas
nesse processo que €, ao mesmo tempo, social e
intersubjetivo”. (p. 05)

Tais estudos podem sinalizar para reflexdes do tipo: Qual o impacto da
micropolitica na inser¢gdo do professor iniciante na instituicido escolar? Como o
professor iniciante experimenta sua socializacdo profissional durante a fase de
inducdo? De que modo o docente novato percebe e responde as particularidades da
escola onde esta lecionando? Esses sdo apenas alguns exemplos de analises
possiveis que nos sdo propostas ao discutirmos a questdo do aprender a ser
professor. Vale, contudo, sinalizar que o cenario das condi¢des objetivas de trabalho
enfrentadas pelo professor de Educacido Fisica, em destaque o novato, é
demarcado principalmente pelas estruturas fisicas e materiais onde ocorrem suas
aulas e pelo significado que a Educacao Fisica assume dentro da instituicao.
Compreender essas peculiaridades pode nos auxiliar a dialogar melhor com os
processos de aprendizagem implicados no aprender a ser professor de Educagao

Fisica.

1.2.1. APRENDER A SER PROFESSOR DE EDUCAGAO FiSICA

De acordo com Borges (1998) as condigdes objetivas de trabalho dos
professores de Educacéo Fisica influenciam sobremaneira a sua pratica pedagodgica.
Os principais destaques dessas influéncias sido representados pelas condig¢des
fisicas e materiais e o significado da Educacdo Fisica caracteristicos de cada
instituicio escolar.

Neste sentido é que a autora valoriza o poder educativo das instituicbes
enfatizando que as aprendizagens incorporadas pelo professor também s&o
construidas nas interagdes que esse personagem vivencia no contexto escolar.

Segundo Borges (1998)
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‘Essas interagbes (...) desenvolvem-se na escola, um
meio social constituido por relagées sociais hierarquicas;
um universo institucional que os professores descobrem
progressivamente, tentando adaptar-se a ele. Trata-se de
prescricbes e regras, como, por exemplo, programas de
disciplinas estipulados pela propria escola, que o0s
professores devem respeitar. Trata-se de normas, de
hierarquias em diferentes graus, que determinam as
relagbes que os professores estabelecem e o nivel de
autonomia que possuem no exercicio de sua pratica
pedagdgica”. (p.110)

Um dos pontos iniciais pontuados por Borges (1998) que influenciam no
significado da Educacéo Fisica na instituicdo escolar € a constante confusao acerca
da secretaria responsavel por esta area, ou seja, diferente dos outros componentes
curriculares da escola que sao orientados genuinamente pelas secretarias de
educacao, a Educacéo Fisica sofre também varias interferéncias das secretarias de
esporte. De acordo com a autora, essa confusao tem inicio com a criacdo da Divisao
de Educacao Fisica (DEF), no Ministério de Negoécios da Educagdao e da Saude
Publica — no governo Vargas. Borges (1998) destaca que neste momento houve um
“(...) distanciamento da educacgéo fisica das demais licenciaturas, uma vez que as
questbes relativas a educacgao fisica eram tratadas desvinculadamente em relagao
aos assuntos da educacgcdo de um modo geral” (p.23).

Para Lovisolo (1995) entender o significado da Educagéo Fisica na escola
passa também pela consideracdo das opinides dos alunos e seus responsaveis,
entendendo-os como integrantes da comunidade escolar.

Em pesquisa realizada pelo autor, ele constatou que a maioria dos pais e
responsaveis pelos alunos avalia a Educacao Fisica como importante na escola. Os
pais e responsaveis consideram como conteudo de ensino a ginastica, a corrida e os
esportes coletivos (basquete, volei, futebol e handebol). Em termos das expectativas
do ensino da Educacdo Fisica, eles esperam que os alunos aprendam: praticar
esportes, competir, aprender a ser solidario, aprender a ser ele mesmo, nao ter
medo e descontrair. Para esses pais e responsaveis a finalidade da Educacéo Fisica
na escola é: promover mais saude e desenvolver o corpo dos estudantes, oferecer a
oportunidade para descansar a cabeca e recrear e, aprender a jogar esportes.

Para os alunos, que também participaram da investigagcdo realizada por
Lovisolo (1995),
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‘A educagdo fisica obtém o primeiro lugar entre as
disciplinas que os alunos mais gostam, entretanto cai para
sétimos Ilugar em importédncia. Os alunos distinguem,
portanto, entre o gostar, o prazer, que uma disciplina pode
Ihes proporcionar e a utilidade que as outras disciplinas
podem ter para suas vidas no mundo do trabalho”. (p.56,
grifos do autor)

De acordo com Dadlio (1995) a diferenciagao de significado que a Educagao
Fisica enfrenta na escola relaciona-se a fungédo que as diregdes e coordenacgdes das
instituicbes escolares delegam a ela. Os professores de seu estudo manifestaram
que “(...) séo solicitados a colaborar nas atividades extracurriculares (festas, desfiles,
formaturas), em orientagbes disciplinares ou sexuais, e em pequenos consertos, no
caso dos professores do sexo masculino” (p.92).

Quanto ao reconhecimento do professor de Educacao Fisica por parte dos
outros docentes e da direcdo da escola, Betti (1998) manifestou que o sujeito de sua
investigacao sentia dificuldade com relagéo a este aspecto. O professor exemplificou
tal dificuldade a partir de uma situagao por ele vivida na escola quando ele nao
inscreveu sua turma em um campeonato, do qual ele ja participava com os alunos
ha nove anos sem receber qualquer ajuda de custo, tendo em vista que a escola,
mais uma vez, ndo o remuneraria financeiramente. Um outro desagrado manifestado
por este mesmo professor, refere-se a falta de intercAmbio com os outros
professores da instituicdo escolar pelo fato das aulas de Educacéao Fisica ocorrer em
um espago a parte da escola e em horario contrario ao restante das outras
disciplinas.

Retomando a questdo da visibilidade docente sugerida por Kelchtermans e
Ballet (2002) com a metafora do “trabalhando em um aquario” nos parece importante
pontuar que o trabalho do professor de Educacgao Fisica na escola se processa
através de um quadro ainda maior de visibilidade. Uma vez que em grande parte das
quadras onde as aulas ocorrem n&o ha paredes; nesse caso as consideragdes de

Rangel-Betti citadas por Betti (1998) merecem destaque.

‘A organizagdo de uma aula de Educacédo Fisica
apresenta peculiaridades como, por exemplo, o professor
trabalha em um meio completamente diferente dos outros
professores. Os fatores intervenientes s&o inumeros.
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Alem do tempo do conteudo, das interagdes aluno x aluno
e aluno x professor (muito mais frequente talvez pela
proximidade dos corpos) e da avaliagdo, comum a todos
os professores, ele gerencia o material, as condi¢gbes
atmosféricas, as possibilidades de acidentes, outros
alunos que ja estdo esperando para a proxima aula,
funcionarios da escola que geralmente passam pelo local,
o barulho que muitas vezes incomoda 0s outros
professores. Enfim, por estar em um local completamente
aberto, sem paredes, este gerenciamento é
extremamente dificil”. (p.106, grifo da autora)

A questdo da localizagdo da quadra no prédio da escola também parece
esbarrar no significado e no valor que este componente curricular assume. Nas
pesquisas realizadas por Dadlio (1995) e Borges (1998) isso € demonstrado pela
constru¢cao da quadra em local inadequado.

Escreve Dadlio (1995) “Outros professores relataram que a quadra ficava ao
lado das janelas das salas de aula, o que causava reclamagbes por parte das
professoras destas salas em relacdo ao barulho provindo das aulas de Educagéo
Fisica” (p.56).

O mesmo ¢ identificado por Borges (1998)

“No véao situado entre os varios prédios, foram pintadas
uma quadra de voleibol e uma quadra de peteca. Ali sGo
realizadas muitas das aulas de educacdo fisica. Em
decorréncia da proximidade com as salas de aula do
térreo, professores e funcionarios freqlientemente
reclamam do barulho das bolas e da gritaria dos alunos”.
(p.124)

Segundo Dadlio (1995) essa localizagao aleatéria da construgdo da quadra
parece demonstrar o papel diferencial que a Educacao Fisica ocupa nas escolas,

”

“(...) ja que parece ter por critério o espago que sobrou apos a construgdo do prédio
(p.92).

Outros elementos foram observados por Borges (1998) como sendo agentes
influenciadores desse processo de aprender a ser professor de Educacgao Fisica na
escola. A autora destaca: a auséncia ou presengca de um projeto pedagogico na
instituicdo que se articule a Educacado Fisica; a relagdo de parceria entre os
docentes e o apoio de um coordenador que entenda de Educacado Fisica;

organizacao dos professores de Educacgao Fisica.
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Com relacao ao projeto pedagogico, um dos sujeitos, investigado por Borges
(1998), que atuava em duas escolas distintas, salientou que em uma delas a
auséncia de projeto pedagogico contribuia para a desarticulagdo da Educacgéo Fisica
com as outras disciplinas. Ja na outra escola, que tinha como lema a participagao
democratica e a construcdo coletiva por parte dos professores, havia uma forte
articulagdo com a Educacao Fisica, por isso: “O Projeto Global da escola e o projeto
de educacgdo fisica eram elementos que envolviam os professores. As reuniées do
departamento eram reuniées de estudo, de planejamento dos projetos e de
discusséo sobre o trabalho em aula com os alunos” (p.154).

A relacdo de pareceria entre os docentes e o apoio do coordenador de
Educacgao Fisica foram pontuados como aspectos positivos centrais na acido e
formagao de um dos sujeitos estudados por Borges (1998).

Outra questao importante trata da organizagcédo dos professores de Educagao
Fisica. De acordo com um dos sujeitos da pesquisa de Borges (1998) os docentes

deste componente curricular procuravam,

“(...) trabalhar para que sua disciplina fosse percebida ndo
como apéndice da formagdo humana, ou como area de
menor relevo na escola, mas, isto sim, como uma matéria
integrada as outras areas de conhecimento. Para tanto,
no projeto da area, eles apontavam a necessidade de
realizar trabalhos interdisciplinares”. (p.143)

Segundo Betti (1998) a elevacdo do conceito do professor de Educagao
Fisica e também sua valorizagdo dependem de dois elementos muito importantes: 1)
a manifestacdo de acgdes articuladas com as intengbes, ou seja, as agdes do
professor precisam acompanhar o seu discurso e, 2) a valorizagao da profissdo de

professor de Educagao Fisica comecga pela sua propria valorizagao.

O processo de aprender a ser professor de Educacdo Fisica, analisado a
partir das relacbes com a literatura apresentada, nos mostra facetas curiosas que
merecem inicialmente uma consideragao prévia.

Saber da existéncia de fatores limitantes que comprometem o significado da
Educacgao Fisica na escola e o valor do professor desse componente curricular nao
devem se revelar como uma postura de acomodagao e convivéncia conformista

desse docente a realidade que enfrenta. Implica também compreender que ir contra
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todos esses elementos, tentando altera-los a qualquer custo, pode “cegar’ a pratica
do professor impedindo-o de se relacionar com o contexto cultural no qual sua agao
se realiza. Diante desses aspectos, uma providéncia mais adequada talvez seja o
exercicio da mediagdo. Como sugere Lovisolo (1995), & preciso batalhar para mudar
algumas concepgdes e imagens da Educacgdo Fisica e seu professor de modo
articulado com os sujeitos que também dao sentido ao dia-dia da instituicdo escolar,
colocando a Educacédo Fisica como componente curricular em “pé de igualdade”
com as outras disciplinas e ndo separado-a, ainda que existam particularidades que
Ihe s&o proprias.

Para o professor de Educacdo Fisica, principalmente o iniciante, a
compreensao da micropolitica do contexto escolar € fundamental para a diminuigéo
da sua ansiedade, estresse, desanimo e outros tantos sentimentos negativos. Esses
sentimentos podem mobilizar sua agao e causar tamanho desequilibrio ao professor,
levando-o a desistir da profissdo ou fazendo-o construir um tipo de acédo docente,
ancorada, por exemplo, em pré-concepgdes sobre o ensino e o0 conteudo,
descompromissada com a profissio.

Um ponto interessante captado na revisao destes estudos apresentados diz
respeito a identidade de cada instituicdo escolar e de como ela influencia na
imagem, significado e valor da Educagdo Fisica e do seu professor. Um bom
exemplo é a situagdo pontuada por um dos sujeitos pesquisados que, atuando em
duas escolas distintas, enfrenta realidades também diferenciadas com relagao a
valorizagdo da Educacao Fisica. Enquanto uma sequer tem um projeto pedagdgico
geral para a instituicdo, a outra, junto com o projeto geral, ainda tem uma parte
dedicada exclusivamente a Educacéo Fisica.

Nao se pode deixar de falar também da influéncia historica da area em
misturar o gerenciamento das esferas educacionais com as esferas esportivas na
Educacédo Fisica escolar, ou seja, ora sao as secretarias de esporte que definem
regras para a Educagao Fisica na escola e ora sdo as secretaria de educacgao. Isso
talvez nos ajude a compreender eventuais desencontros da area com propostas
educacionais quando, por exemplo, os setores esportivos (no ambito das politicas
publicas) propdem que as aulas de Educagéo Fisica se transformem em espacos
para a descoberta de talentos olimpicos.

Em termos organizacionais os professores de Educagao Fisica demonstram

valorizar a relacdo que estabelecem com seus pares como um espago para



33

aprendizagem. Tal aspecto parece nos sugerir a necessidade deste professor poder
ter um contato com os docentes em horarios coletivos onde possa haver uma troca
de experiéncia conjunta.

Sobre o aspecto estrutural do espacgo fisico onde se dao as aulas de
Educacao Fisica parece haver um problema. Como o professor em inicio de carreira
e, portanto sem um repertorio de acado constituido, pode lidar com os pedidos de
siléncio, solicitado pelos outros professores, nas suas atividades que ocorrem ao
lado da janela da sala de aula?

Os professores parecem destacar a necessidade de batalhar pela valorizacéo
da Educacao Fisica e deles no ambiente escolar. Nesse confronto com as condi¢des
objetivas eles parecem construir certezas subjetivas e que, como escreve Borges
(1998), ao serem partilhadas com outros professores podem se constituir como
novas condigdes objetivas. De acordo com um dos docentes investigados pela
autora “(...) o espacgo da educacéao fisica foi conquistado por meio da organizagéo e
do trabalho dos professores da area, dentro de um processo de convencimento da
diretoria da escola quanto a importancia dessa disciplina na formacao dos alunos”
(p.141).

Apos a demarcacdo dos processos de aprendizagem profissional, a seguir,
apresentaremos as particularidades do inicio da carreira, considerando que o
professor iniciante, em especial o de Educacgao Fisica, passa por uma intensa fase
de aprender a ensinar e a ser professor em que redefine e consolida a sua atuacao

na procura de um equilibrio pessoal e profissional.

1.3. O INiCIO DA CARREIRA DOCENTE
Na definigdo de Ribeiro (citado por PACHECO E FLORES, 1999) o professor

iniciante é aquele que,

“(...) tendo completado todos os requisitos necessarios a
habilitagéo profissional para a docéncia (inclusive pratica
pedagogica e/ou estagio pedagogico), se encontram no
primeiro ano de servigco, assumindo as responsabilidades
inerentes a docéncia e comuns aos professores com mais
experiéncia”. (p.110)
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Outros tantos aspectos ainda podem ser considerados para caracterizar o
professor iniciante. Gongalves (1995), por exemplo, define o professor iniciante
como sendo aquele que se encontra entre o primeiro e o quarto anos de atuagao. Ja
Huberman (1995) estabelece que o professor em inicio de carreira esta entre o
primeiro e terceiro anos de exercicio profissional. Ha, segundo esses autores, uma
série de elementos que ajudam a caracterizar essa fase, além do tempo de exercicio
docente.

De acordo com Fuller, Field e Watts (citados por HUBERMAN, 1995), o inicio
da carreira € marcado por duas dimensdes significativas: a dimensao da descoberta
e a da sobrevivéncia. Tais dimensdes podem aparecer de forma simultdnea, como
também, uma se sobrepondo a outra em determinados momentos.

A descoberta se configuraria pelo fato de o professor estar aberto e atento a
todos os acontecimentos e situagdes que o circundam. O entusiasmo inicial e a
sensacgao de ser o responsavel pelos alunos fazem com que o principiante se sinta
mais forte e disposto para enfrentar o novo, o incerto e o duvidoso.

Em oposicdo a essa disponibilidade, ha a dimensdo da sobrevivéncia,
também chamada de choque com a realidade. Na analise de Silva (1997), é nesse
periodo que se caracteriza o brusco corte entre os ideais construidos na formagao
inicial a partir das vivéncias do dia-a-dia profissional. Percebemos, nesta dimenséo,
sentimentos de frustragéo, revolta, medo, inseguranga.

As questdes afetivas, certamente sdo elementos que influenciam e séo
influenciados pelos contextos pedagdgicos encontrados por esses professores. Por
isso, €& importante destacar algumas implicagbes didatico-pedagogicas
caracteristicas dos docentes em inicio de carreira.

Guarnieri (1996) apresenta trés processos de tomada de deciséo frente as
situagdes que caracterizam o dia-a-dia de um professor e que geralmente sao
assumidos por professores iniciantes.

O primeiro se pauta pela rejeicdo ou abandono dos conhecimentos
académicos em funcdo da realidade encontrada, ou seja, os conhecimentos
aprendidos na universidade ndo dao conta dos problemas concretos que o iniciante
vivéncia. Com tal perspectiva, o professor tende a aderir integralmente a cultura

existente na escola. De acordo com Gimeno-Sacristan e Pérez-Gomez (1998):
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“...) o pensamento pedagdgico dos docentes novatos,
enriquecido teoricamente nos anos de formagéo
académica, deteriora-se, simplifica-se e empobrece-se,
como conseqliéncia dos processos de socializagdo que
acontecem nos primeiros anos de vivéncia institucional. A
forca do ambiente, a inércia dos comportamentos dos
grupos de docentes e estudantes e da propria instituigdo,
a pressdo das expectativas sociais e familiares, vao
minando o0s interesses, as crengas e as atitudes dos
docentes novatos, acomodando-os, sem debate nem
deliberagao reflexiva, aos ritmos habituais do conjunto
social que forma a escola”. (p.364)

Um segundo processo seria a transposicdo de uma concepgao tedrica,
considerada boa em si mesma e definida a priori, para a sua pratica pedagogica,
sem considerar os problemas existentes na sala de aula e na escola como um todo.

O terceiro tipo de tomada de decisdo apontado é aquele que se pauta pelo
questionamento da pratica pedagogica e da cultura escolar, ocorrendo a
identificacdo dos problemas e de possiveis pontos positivos da situacdo. O docente
pode perceber os limites e as possibilidades de aspectos da realidade escolar na
qual esta envolvido, o que Ihe permite pensar com elementos proprios do contexto
sobre a sua propria pratica.

Guarnieri (1996) considera esta ultima possibilidade de tomada de decisao
como mais acertada, contudo, ela destaca que a grande maioria dos professores
iniciantes se concentra entre a primeira e a segunda alternativas.

Esses distintos processos de tomadas de decisdo colocam em foco o
sentimento de frustracdo, a vontade de desistir, o desanimo, que podem se destacar
nessa fase inicial da carreira docente. A adesdo a cultura da escola pode se dar
para evitar desentendimentos, discussdes, relacionamentos ruins com os colegas
etc. O mesmo pode ocorrer com o professor que tenta, sem sucesso, atuar a partir
de teorias aprendidas no processo de formacgdo inicial, desgastando-se,
estressando-se e frustrando-se.

Além dessas dificuldades, Guarnieri (1996) alerta que

‘A falta de orientagdo e treinamento aos professores
iniciantes, por parte das escolas, tém dificultado a eles a
obtengcdo de informacbes basicas de que necessitam.
Essa auséncia de apoio faz com que desenvolvam uma
pratica instrucional pobre, pelo fato de ndo conseguirem
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aplicar o que aprenderam em seus cursos de formagéo
em atividades de aprendizagem para os alunos”. (p.15)

Fontana (2000) enfatiza aspecto semelhante ao da autora acima, afirmando
que as escolas embora lidem com o ensino, ndo ensinam quem nelas trabalham

(principalmente os professores em inicio de carreira).

“Quem na escola, acompanha as buscas das
professoras? Quem escuta os relatos de suas duvidas e a
tomada de consciéncia de seu ndo-saber, assumindo a
continuidade do seu processo de formagdo pelo/no
trabalho? Quem faz com elas a analise do seu fazer na
sala de aula, mediando seu desenvolvimento profissional
emergente, procurando fazé-las avancar e consolidar-se”.

(p-6)

Silva (1997), baseada nos estudos de Veenman e Fuller, faz uma distribuicdo
dos problemas mais destacados no inicio da docéncia e os organiza a partir de trés
categorias.

A primeira revela a preocupacao do professor em ser aceito pela comunidade
escolar. Nessa categoria emergem problemas como: disciplina, desmotivagao dos
alunos, culturas diferentes e origem social dos alunos, relagdo com os pais,
condigdes materiais, equipamento inadequado, carga horaria, relagcdo com os
colegas, carga de trabalho burocratica, acompanhamento inadequado, falta de
tempo livre, conhecimento da politica da escola e de suas regras, conhecimento dos
conteudos que leciona, turmas muito numerosas e relagdo com
diretores/administradores.

Na segunda categoria, destacam-se as relagdes que os novatos estabelecem
com os processos de ensino. Os problemas destacados sdo: organizagdo do
trabalho na aula, planejamento, uso efetivo de manuais e uso efetivo de diferentes
metodologias.

A terceira categoria trata das preocupacgdes que os iniciantes manifestam com
a aprendizagem dos alunos. Os problemas sdo: gestdo das diferengas individuais,
gestdo dos problemas individuais, determinagdo do nivel de aprendizagem, alunos

com baixo nivel de aprendizagem e a avaliagao.
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Para que analisemos essas categorias de forma cuidadosa Silva (1997)
sugere que consideremos o comportamento docente como resultado das suas
interagbes com o contexto onde esta inserido.

Essa caracterizagao profissional aponta para uma série de problemas que
parecem fazer parte da situagdo do professor iniciante. Demarca igualmente
questdes concretas que necessitam ser consideradas e analisadas no ambito da
aprendizagem e do desenvolvimento docente. Na tentativa de melhor esclarecer as
questdes concretas que emergem da tematica “professor iniciante” € que fomos
buscar as investigagdes que serdo apresentadas logo abaixo.

Ao buscar compreender como o professor aprende a ensinar ao se iniciar na
carreira, Guarnieri (1996) fez um estudo exploratorio com sete professoras

iniciantes. Sua investigagcao apontou que:

- A impresséo das iniciantes ao ingressarem na carreira é de

“(...) desconhecimento da propria profisséo, tanto no que
se refere aos aspectos da escola ou as decisées de
diretores e demais colegas, quanto no que se refere a
quem s&o os alunos e a organizagdo da situagdo de
ensino”. (p.57)

- As jovens professoras relatam como principais dificuldades: as condi¢oes de
trabalho na escola, a falta de unido entre os professores, o isolamento das
professoras iniciantes, os procedimentos para trabalhar os conteudos escolares, a
questao da disciplina e da avaliagdo dos alunos. Entremeio a estes varios elementos
que dificultam seus trabalhos, o problema de maior destaque foi o0 desconhecimento

do ambiente escolar,

“(...) Por ser pouco repetitivo, o ambiente das escolas via
de regra faz com que essas professoras fiquem entregues
a propria sorte. E preciso lembrar igualmente que o curso
de formagdo ndo lhes fornece informagbes adequadas
sobre o que é a escola, o que se vai encontrar no interior
dela em termos de relagbes de trabalho, assim como néo
lhes oferece o0s conhecimentos necessarios sobre a
situacdo de ensinar e aprender”. (p.62)
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- Quanto as fontes de auxilio para as professoras iniciantes, elas se sentem
isoladas e recebem mais criticas que apoio. O ambiente escolar oferece pouca ajuda
para as iniciantes;

- As docentes iniciantes relatam que a formacéo inicial as fez refletir, muito
embora elas tenham criticado os estagios realizados no curso, alegando que os
mesmos pouco contribuiram para que elas analisassem os problemas colocados

pela pratica.

Em pesquisa realizada com professoras aposentadas, Mizukami (1996), ao
propor que falassem sobre o inicio da carreira, constatou que elas foram
aprendendo a ser professoras ao longo do tempo em que atuavam e que os

aspectos criticos por elas ressaltados foram:

(...) o uso do tempo, o controle da classe, a disciplina, a
organizagdo e Ssequenciagdo dos conteudos, o
relacionamento com os alunos, o dominio da matéria, a
leitura dos diferentes alunos e de seus repertorios, o
planejamento da aula para segmentos especificos da
populagéo, dentre outros”. (p.72, grifo da autora)

Silva (1997), ao investigar como os professores principiantes portugueses

viveram o primeiro ano de docéncia, constatou que:

- hd uma motivagdo afetiva que desencadeou a escolha da profissao,
manifesta pelo gosto de ensinar e pela possibilidade de contribuir com o
desenvolvimento de quem aprende;

- na formagdo inicial os novatos apontam criticas, como: falta de
conhecimentos especificos da disciplina que ministram e estagios artificiais e de
pouca duragao;

- 0 primeiro ano da docéncia € marcado por sentimentos como medo e
frustragdo referentes a integragcdo no meio profissional e contato com os alunos.
Apesar desses sentimentos negativos, a autora salienta que no final do primeiro ano

da carreira

“...) o medo comegou a dar lugar a seguranga adquirida
através do trabalho com colegas, ao contentamento pela
aquisicdo de experiéncia, ao desejo de afirmagdo como
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profissional, a esperanca de melhoria do seu desempenho
e ao contentamento pela boa relacdo com os alunos,
apesar de ter sido o campo onde percebem o maior
numero de dificuldades”. (p.66)

- 0s novatos demonstraram capacidade reflexiva quando analisavam suas
aulas, embora ndo houvesse demonstracao de teorizagdo. A formagao continuada
foi sugerida pelos sujeitos como um processo que deve ocorrer no interior das
escolas onde trabalham;

- nas dificuldades encontradas pelos professores principiantes, os contextos
da escola e da aula ganham relevo. O ingresso na profissdo € marcado por
impressdes que enfatizam a burocratizacdo da escola, ou seja, a recepgdo dos
novatos relaciona-se muito mais ao preenchimento de papeladas que a recepcao e a
apresentacao da escola;

- a convivéncia com os colegas é outro aspecto dificil para o professor
iniciante, na medida em que os novatos sdo vistos, pelos docentes mais velhos,
como cheios de idéias e propostas porque estdo comecgando a carreira. Dizem os
colegas com mais tempo de profissao docente que essa empolgacao logo passa. Os
iniciantes também enfatizam a rejeigdo e o isolamento, a que estiveram sujeitos na
escola, por parte dos colegas. Ha relatos da existéncia de uma sala na escola sé
para os professores ha mais tempo na instituicdo e outra s6 para os iniciantes. Além
disso, ndo havia qualquer trabalho em grupo;

- um outro aspecto problematico é lidar com atribuicbes escolares para as
quais os principiantes ndo se sentem preparados e que acarretam sobrecarga de
trabalho (como, por exemplo, receber as salas mais indisciplinadas ou os alunos
com dificuldades de aprendizagem);

- na relagdo pedagogica, os alunos sdo culpados por serem rebeldes,
desinteressados e perturbarem o funcionamento normal das aulas. Contudo, na
perspectiva do iniciante, esses comportamentos sao influenciados por causas
externas como: problemas familiares, repeténcia escolar e faixa etaria elevada;

- sobre a avaliacéo, as dificuldades recaem no elevado numero de alunos nas
salas de aula que gera um reduzido contanto com os estudantes por parte do
professor, comprometendo uma avaliagao continua e formativa,;

- quanto ao planejamento, a critica recai na formacdo inicial — nos

planejamentos elaborados nos estagios que eram feitos pelo professor responsavel
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pela disciplina e nao por eles (enquanto futuros-docentes). Outra questdo era a
dificuldade em adaptar o planejamento ao interesse dos alunos.

- ao observar as aulas dos novatos, a autora identificou dificuldades quanto a
comunicagdo com os alunos, organizagdo das aulas e controle da disciplina. A
comunicacdo foi marcada por desatengdes, por parte dos principiantes, as
solicitagdes dos alunos, sempre com interrupcao da fala destes ultimos. Os novatos
manifestaram dificuldades para variar estratégias e atividades de ensino. As
estratégias se caracterizam por aulas expositivas, fazendo uso do método pergunta-
resposta. Além da lousa eram utilizados os cadernos e os livros textos. As atividades
eram marcadas pela repeticdo, destacando-se “(...) leitura silenciosa e em voz alta,
interpretacdo de texto, leitura e/ou ilustragdo de textos feitos em casa, fichas de
trabalho retiradas do manual e exercicios gramaticais no quadro” (p.73).

Ao concluir sua investigacao Silva (1997) sugere que

“Se quisermos que a profissdo docente seja investida da
dignidade que queremos, temos o dever de continuar a
acdo exercida na formagdo inicial, acompanhando,
colaborativamente, os professores no inicio da carreira e
ajudando a criar, nas escolas, uma dindmica formativa”.

(p.76)

Em estudo realizado por Marcelo-Garcia (1998), envolvendo 107 professores

iniciantes, os resultados apontaram que:

- existe a preocupacao em melhorar suas acdes docentes;

- ha consciéncia de que suas formagdes ainda estdo em processo;

- para os novatos, os primeiros anos da carreira sdo dificeis tanto no aspecto
pessoal quanto profissional;

- 0s principiantes se diferenciam de acordo com o contexto onde ensinam;

- as experiéncias da formacao inicial influenciam mais os professores
principiantes dos cursos secundarios (ensino médio no Brasil) que os da educagao
geral basica;

- 0s principais problemas do docente novato recaem mais nos aspectos

didaticos que nas questdes pessoais e organizacionais.
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Na pesquisa intitulada “Trabalho e subjetividade: nos rituais da iniciagao a

constituicao do ser professora”, Fontana (2000) relata que:

- as preocupagdes das jovens professoras, geralmente estdo voltadas para a
questao da disciplina dos alunos, pois os livros didaticos ddo conta do conteudo;

- ha uma vigilancia da professora iniciante na organizagao escolar, gerando
uma clandestinidade marcada pela busca solitaria e silenciosa para resolver seus
problemas profissionais, o que pode levar a docente a silenciar suas opcgdes,

significados e sentidos do seu trabalho.

Freitas (2002) ao investigar a socializagado profissional de 13 professores
iniciantes que atuavam nos quatro primeiros anos do ensino fundamental em

escolas de zona rural e urbana do Rio de Janeiro, destacou que:

- aos professores iniciantes sdo encaminhadas turmas de alunos
consideradas mais dificeis (destacadamente por dificuldades de aprendizagem ou
por indisciplina). Além disso, esses docentes sdo nomeados para atuar em escolas
na zona rural, onde as condi¢cdes de trabalho nos aspectos relacional, material e

infraestrutural sao precarias;

“Essa forma de atribuicdo das turmas assegura um maior
reconhecimento profissional para os professores antigos,
pois eles, além de ja terem incorporado o esquema de
percepcdo e pensamento necessarios para saber quais
objetivos oferecidos pela escola sdo passiveis de
investimento e asseguram reconhecimento, tém a
oportunidade de escolher as turmas com as quais
desejam ftrabalhar. Aos professores que chegam essa
oportunidade de escolha s6 sera oferecida depois de
alguns anos, quando, para obter reconhecimento, irdo
escolher trabalhar com as turmas boas”. (p.06)

- Os professores iniciantes se esforcam para resolver problemas relativos a
indisciplina, interesse e dificuldade de aprendizagem dos alunos, revelando o que a
pesquisadora considera como sendo duas faces da moeda. Ou seja, a concentragao
nessas dificuldades pode impedir o novato de identificar os fatores institucionais,

politicos e econdbmicos que também influenciam no fracasso do aluno, ou ainda,
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buscar respostas para os problemas enfrentados pode auxiliar os principiantes a ter

mais seguranca e confianga em si mesmos para ensinar.

Apos a descricao destas caracteristicas gerais dos docentes em inicio de
carreira, fica a questdo: Sera que os professores de Educacao Fisica iniciantes se

deparam com situacdes semelhantes ou ndo? E o que veremos a seguir.

1.3.1. Os PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA INICIANTES

Ao investigar uma professora de Educacido Fisica aposentada, Betti e
Mizukami (1997) constataram algumas situagcdes, do inicio de carreira desta
docente, que influenciaram na consolidacdo da sua profissdo. Os dados da
entrevistada, segundo as autoras, demonstraram que quando a mesma comegou a
ministrar suas primeiras aulas nao tinha muita clareza quanto aos seus objetivos e
nem das metas que pretendia atingir, porém, o tempo foi um fator de auxilio
fundamental para que a professora construisse um jeito préprio de dar aula. De
acordo com Betti e Mizukami (1997) a docente investigada percebeu que “(...) Com a
experiéncia o professor aprende a enxergar melhor as coisas, aprende a observar
melhor os alunos” (p.110).

Gori (2001) ao realizar um estudo, com quatro professores de Educagao
Fisica de escolas publicas de Belo Horizonte, buscando compreender como se deu

o inicio da carreira, constatou que:

- ha uma influéncia significativa da trajetéria de vida (marcada por
experiéncias esportivas anteriores) ao ingresso na formacdo inicial de cada
professor na escolha da profissao. Para dois sujeitos da pesquisa, essa influéncia se
constitui como facilitadora para ensinar;

- para dois outros participantes do estudo, ha a manifestacdo de
ressentimento pelo fato deles ndo terem conseguido ser bem sucedidos nas
modalidades esportivas e muitas vezes excluidos das atividades das aulas de
Educacao Fisica quando eram alunos. Em fungao disso, hoje eles oferecem aulas

que proporcionem a participagcao de todos os estudantes;
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- de forma implicita, aparece uma aceitagao por parte destes professores de
que ha uma exigéncia social para que eles sejam atletas e saibam executar bem o
que ensinam,;

- ha manifestacbes de criticas quanto a formacao inicial por nao té-los
ensinado a lidar de forma adequada com o esporte na escola. Essa deficiéncia tem
sido superada pelos novatos a partir de estudos e contatos com outros profissionais
da area. Ainda sobre a formacéao inicial, os professores relataram que n&o foram
preparados para atuar no contexto escolar (com alunos, diretores, funcionarios, pais
etc.) e que o ensino da técnica e das disciplinas esportivas foi deficiente;

- 0 estagio foi destacado como importante elemento articulador entre teoria e
pratica e como referéncia para a atuagao docente;

- a formacéo continuada é caracterizada pelos professores como necessaria
ao desenvolvimento e crescimento pessoal, contribuindo para completar os
conteudos que nao foram vistos na graduagdo ou que foram vivenciados
superficialmente;

- quanto aos recursos utilizados pelos iniciantes para ministrarem suas aulas,
foram destacados: livros (adquiridos na graduacédo); anotagbes das aulas tidas na
faculdade; materiais do curso de Educacado Fisica, por onde passaram,
disponibilizados por colegas que fazem tal curso; anais de congressos e materiais
dos cursos que realizam; biblioteca; cursos e materiais oferecidos pela Secretaria
Estadual e Municipal de educagao; conversas informais com outras pessoas e aulas
de outros professores de Educacéao Fisica, fitas de video; experiéncias dos alunos
(pois elas fornecem pistas para a sele¢cdo de conteudos e procedimentos
metodoldgicos);

- com relacéo as influéncias do contexto escolar na insercdo dos professores
iniciantes, a relevancia se deu na organizacdo da escola (condigbes de trabalho,
tempo, espacgo, recursos materiais e composi¢ao das turmas) e nas interagdes entre
o professor de Educacéo Fisica e os demais sujeitos da instituicdo escolar;

- as condicoes fisicas e materiais da escola podem limitar o trabalho docente
quando oferecem materiais reduzidos e espaco fisico inadequado. Contudo, essas
limitagbes se mostraram de forma diferente para cada sujeito do estudo,
demonstrando que elas estdo associadas a concepc¢ao de Educacgao Fisica adotada

pelo docente;
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- as questdes organizacionais da escola que incomodam os professores sao:
a heterogeneidade nas turmas, a falta de interesse dos alunos (marcada tanto pela
rejeicdo a uma proposta diferenciada de Educacdo Fisica quanto ao simples
desinteresse pela pratica de atividades fisicas), a superlotacdo das turmas e o
trabalho com meninos e meninas juntos;

- 0 medo e a inseguranga sao os sentimentos mais comuns ao se iniciar a
profissdo. Existe 0 medo de ndo dominar o conteudo, de n&o ser bem recebido na

escola, de ndo conseguir desempenhar suas fungdes,

‘Esse medo inicial foi superado gradativamente pelas
condigcbes de trabalho encontradas e pelas reacées dos
alunos as aulas ministradas. A medida que os professores
perceberam a aquiescéncia dos alunos e dos outros
integrantes da escola com relagéo as aulas ministradas e
a sua atuagdo enquanto professor, a insegurancga foi se
dissipando”. (p.8)

- Quanto as relagdes interpessoais, os professores disseram ter sido bem
recebidos na escola. Contudo, ha distingdes entre os sujeitos quanto ao trabalho
coletivo na escola. Dois deles ndo se relacionam com os colegas, algumas vezes se
auto-excluem dos eventos da escola e outras se sentem excluidos. Outros dois
participam ativamente de tudo o que a escola promove. Esses ultimos “séo
professores que ingressaram na licenciatura almejando se tornarem professores, o
que os tornam diferentes de outros que entraram no curso motivados pela afinidade
com o esporte” (p.8).

- Os principiantes se relacionam de modo formal e democratico (permeado
por divergéncia e convergéncia) com o diretor. O contato com os pais dos alunos é

restrito as reunides da escola e a breves momentos de conversas informais.

Com o objetivo de identificar a realidade dos professores de Educacao Fisica
no inicio da carreira Ferreira e cols. (2003), a partir de uma investigagéao exploratéria

realizada com quatro docentes iniciantes, evidenciaram que:

- a principal dificuldade dos professores novatos € lidar com o desinteresse

pelas aulas por parte dos alunos;
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- 0s jovens docentes salientaram que a desvalorizagdo da Educacéo Fisica
por parte dos outros professores e até pela direcdo da instituicdo dificulta suas
acdes na escola;

- ndo ha uma justificativa clara sobre os porqués de suas aulas, os
principiantes tém muitas dificuldades para argumentar o que fazem e porque fazem
de tal maneira. Além disso, € demarcado um dilema para eles: ou se ensina o
conteudo definido e estabelecido pela Educagao Fisica ou se preocupa com a
participacdo e motivacdo dos alunos (muitas vezes deixando-os fazerem o que
querem na aula);

- com relacado a escolha da profissao, os participantes do estudo, disseram
que ela se relaciona a satisfacdo e ao envolvimento com a dimenséao esportiva e a
pratica de atividades fisicas vivenciadas antes do ingresso no ensino superior;

- trés dos quatro participantes do estudo, relataram que estdo na escola
apenas por um periodo curto de tempo, pois pretendem atuar em outras areas como
preparacao fisica e pesquisa;

- quanto a atuar na escola, dois sujeitos declararam que n&o pensavam nisso
quando estavam na graduagao e, por isso, nao aproveitaram grande parte das
disciplinas relacionadas a educagao. Vale destacar que todos os participantes do
estudo fizeram o curso de Licenciatura em Educagao Fisica;

- a formacéo inicial é criticada pelos principiantes pelo fato dela nao ter
proporcionado contato direto com a populagdo de alunos com a qual eles iriam
trabalhar. Segundo eles, faltou na graduacao aprender a ensinar e a articular a
teoria com a pratica;

- 0s aspectos que mais os desmotivam nesse inicio de carreira sdo: a questao
financeira e a n&o participacado dos alunos nas aulas;

- 0os problemas com a estrutura da escola sdo demarcados pela falta de
material e estrutura fisica adequadas, operacionalizagdo e organizagdo na
distribuicdo das aulas. A relagdo da educagcdo como mercadoria nas escolas
particulares também €& um ponto indicado por um jovem docente, na medida em que
a diregcao sempre apodia o aluno e deixa o professor sem razao;

- 0s iniciantes manifestam interesses formativos em areas desarticuladas do

contexto escolar como treinamento esportivo e mestrado em fisiologia do exercicio;
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- somente um professor principiante diz ter apoio e amparo da escola no
ambito formativo e na realizagao de trabalhos coletivos e interdisciplinares. Para os

outros novatos, seus trabalhos sao solitarios.

Tentando articular as pesquisas sobre o inicio da docéncia com as situacdes
especificas dos professores novatos de Educacao Fisica, podemos afirmar que o
aspecto dos sentimentos se destaca como algo que independe do componente
curricular ensinado e, portanto, € comum ao comeco da carreira. As sensagdes de
medo, inseguranga e ansiedade parecem se relacionar ao que alguns autores
denominam de “choque com a realidade”.

Outros aspectos possiveis de serem indicados como comum ao inicio da
carreira se referem: a) Ao isolamento que o principiante enfrenta ao se inserir na
escola, ndo recebendo apoio e nem tendo como efetuar didlogos sobre suas
angustias com os docentes mais experientes. b) A critica & formacgdo inicial,
entendendo-a como um processo formativo que ndo deu conta de articular teoria e
pratica e nem de aproximar os professores iniciantes (ex-alunos) da realidade
concreta das escolas.

Diferente dos jovens professores “genéricos” das pesquisas aqui
apresentadas que colocam a indisciplina como algo problematico no inicio da
carreira, os professores iniciantes de Educacido Fisica chamam a atencio para o
desinteresse dos alunos pelas aulas e também pela desvalorizagdo da Educagao
Fisica na escola, demonstrada por diretores, coordenadores e pelos préprios alunos.

Outra importante questdo trata da reduzida expectativa profissional como
docente manifestada pelos principiantes da Educacdo Fisica. Um numero
significativo deles nédo pretende continuar na escola, pois tém pretensbes de atuar
em outros setores de intervencdo da Educacdo Fisica (academias, treinamento,
realizagdo de mestrado).

Em termos do espaco fisico e dos materiais que sao utilizados para as aulas,
os professores de Educacgao Fisica iniciantes também se ressentem por terem que

desenvolver suas atividades em estruturas e com materiais inadequados.

No capitulo seguinte, a questdo da formagédo docente, destacadamente a
dimensado da formacdo em servigo, ganha relevo na expectativa de ampliar as

reflexdes sobre as perspectivas formativas no ambito geral e da Educacao Fisica.
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Busca também apresentar as caracterizagbes dos programas de iniciagdo a
docéncia, baseado na mentoria, que inspirou 0 modelo formativo empreendido
nessa investigacdo e que sera utilizado como “pano de fundo” para auxiliar na
compreensao das aprendizagens dos professores de Educagéo Fisica em inicio de

carreira.
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CAPITULO Il - FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formagéo docente abrange um processo sem fronteiras bem delimitadas na
medida em que envolve as influéncias familiares, os varios anos nos bancos
escolares, o curso de graduagéao, a atuagao profissional enquanto professor, dentre
tantas outras. Todos esses momentos contribuem para a construgcdo de imagens,
crencgas, idéias, conhecimentos e saberes sobre o ensinar e 0 que € ser professor e
que constituem (e vao continuar constituindo) o docente, nos dando a idéia de um
processo continuo e permanente.

Apesar disso, dois recortes tradicionalmente séo realizados para caracterizar
com maior especificidade os contextos formativos, s&o eles: a formacgao inicial e a
formagao continuada.

A formacéo inicial relaciona-se mais diretamente ao processo sistematizado
que se efetiva nos cursos normais (antigo magistério — nivel secundario) ou nas
graduagdes para formacgéo de professores - as licenciaturas - e supde a certificagéo
docente, baseada no dominio dos conhecimentos profissionais basicos.

Ja a formagao continuada, que sera o foco desta investigacdo, é destinada,
habitualmente, ao professor que ja tenha passado pela formagao inicial, com o
objetivo de contribuir, de alguma forma, com a melhoria de suas praticas docentes.
Pode abranger uma série de atividades como: congressos, seminarios, simposios,
palestras, workshops, cursos de curta/média/longa duragéo.

Dessas atividades formativas surgiram termos como treinamento,
capacitagao, reciclagem, ja bastante criticados na area por autores como Marin
(1995), na medida em que sustentam uma perspectiva docente baseada na mera
execucao dos elementos aprendidos, sem considerar que o professor também é co-
participe direto do seu processo formativo.

Tal modelo, apoiado na racionalidade técnica, encontra suas raizes na
concepgao tecnoldgica da atividade profissional, nela os problemas sao resolvidos
por meio da aplicagdo rigorosa das teorias e técnicas cientificas e se estabelece
uma hierarquia nos niveis de conhecimento com distintos estatutos académicos e
sociais (PEREZ-GOMEZ, 1995).
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O resultado dessa perspectiva para a formagao docente € a subordinagao dos
professores aqueles ditos produtores de conhecimento, de modo mais especifico,
sdo0 0s pesquisadores que investigam os problemas do ensino, construindo novos
conhecimentos e os professores que aplicam tais conhecimentos em suas acdes
profissionais.

Diante destas criticas, a concepg¢ao de formagao continuada, que sera aqui
utilizada, inclui as idéias relativas a participacdo do professor na definicdo dos
conteudos a serem tratados nas atividades formativas, assim como a énfase nas
atividades de analise e reflexdo de suas praticas. Como sugerem Reali e cols.

(1995), o objetivo é oportunizar

“...) uma efetiva troca de experiéncias entre 0s
professores e entre [a mentora], quanto uma reflexao
conjunta e colaborativa, teoricamente subsidiada e
orientada, sobre temas, questbes, aspectos e/ou
problemas identificados na pratica pedagodgica cotidiana,
considerada como ponto de partida e de chegada daquela
reflexéo”. (p.71)

Para esse enfoque formativo ganha importancia a construgéo e assungao de
um posicionamento critico-reflexivo por parte do professor sobre sua acdo e os
elementos que a influenciam e a condicionam.

Contudo, é importante lembrar algumas limitacbes desse processo formativo
permanente, ao se comparar com outras atividades de formacgao continuada, pois os
mesmos sao realizados com um numero reduzido de docentes ao longo de um
tempo.

As construgdes acerca da formacao continuada que apdiam este estudo se
pautam pelas idéias acima descritas. Contudo, destacaremos a seguir os modelos
tradicionais desse processo formativo, na acepc¢ao classica apontada por Candau
(1999), que ainda sao utilizados como balizadores em inumeras experiéncias. Tal
empreendimento tem como intento possibilitar uma visdo mais clara dos elementos e
tradicbes que necessitam ser superados.

Sobre esta visdo classica estdo assentadas idéias como: o professor € visto
como um executor e seus saberes — produzidos no exercicio da docéncia — ndo sao
levados em conta; sdo os especialistas que definem o que deve ser ministrado

nesses cursos; nao se considera o dia-a-dia da atuagdo docente (seus problemas,
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dificuldades, dilemas e angustias); esses cursos nado se preocupam com a
contextualizagao da escola, sendo geralmente realizados em outros locais (diretorias
de ensino, universidades etc.); as motivagdes dos professores s&o vistas de maneira
homogénea, ou seja, sem levar em conta os diferentes ciclos de vida profissional e
os interesses que deles advém.

Em oposicao a essa visao classica apresentaremos a seguir uma perspectiva
formativa que nos aponta outros caminhos para a formag&o continuada de

professores.

2.1. A PERSPECTIVA CRITICA DA FORMAGAO CONTINUADA

Em prol de uma perspectiva que supere a formacao continuada para além dos
modelos tradicionais, as idéias de Caldeira (2001) merecem destaque por
apresentarem uma concepcao de formacao docente e quatro principios norteadores
desse processo.

De acordo com a autora “Por mais completa que seja a formacgd&o inicial, € por
meio da pratica docente reflexiva que o professor continua seu processo de
formacéo na escola” (p.89).

Neste sentido, € no momento em que o professor passa a olhar para a sua
pratica de maneira cuidadosa e analitica que consegue visualizar os problemas,
analisa-los, tentar propor solucdes para resolvé-los e reavalia-los. Ha, portanto, uma
construgao profissional diaria que se relaciona diretamente com o desenvolvimento
profissional docente.

Tais elementos reforgam a terminologia utilizada por Guarnieri (1996) “tornar-
se professor no exercicio da propria docéncia”, e apontam para a idéia de que todo o
contexto, vivenciado pelo professor em suas atividades diarias na escola, traz
repercussdes em sua pratica pedagogica e requer um investimento do professor na

sua profissionalizagdo. Nas palavras de Chakur (1995),

“...) sdo as situagbes de impasse, o concurso das
diferengcas, os momentos de confronto ou conflito, o
encontro com a heterogeneidade e, enfim, o sentimento
quase perpétuo de se estar convivendo com a incerteza e
a ambigliidade que podem intensificar o avango da
profissionalidade docente, dado que retratam, em grande
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medida, a especificidade da pratica pedagdgica”. (p.80-
81)

Para essa construgdo profissional quatro principios sdo destacados por
Caldeira (2001):

a) intencionalidade do trabalho docente: o professor estd sempre

comprometido com algum fim que pretende atingir (de homem, de sociedade) e,
portanto, sua acao é politica.

b) articulacdo teoria-pratica no processo de formacédo: elucidada na citagao

abaixo,

“...) os professores como profissionais praticos, n&o
produzem saberes sO com a pratica. A teoria tem um
importante papel nesse processo e, sem trabalho de
reflexdo (tedérica) € impossivel avangar a analise da
pratica”. (p.91)

c) trabalho coletivo na escola: essa pratica envolve reunides, debates, troca

de experiéncias, reflexdes e, também, compromisso, participacdo, cooperacgao,
respeito mutuo e critica.

d) reconhecimento do carater subjetivo e social do trabalho docente: a

valorizagdo da subjetividade docente ndo pode desconsiderar os condicionantes
histéricos e sociais que a influenciam. Portanto, a pratica docente s6 ganha sentido
“(...) quando examinada como parte do processo historico e social que a engendrou

e que a explica” (p.97).

Ainda em contraposi¢do a visdo classica da formagédo continuada alguns
programas atuais demarcam uma nova perspectiva para esse processo formativo.

Em andlise realizada por Carvalho e Simdes (2002) dos artigos sobre
formagao continuada nos periddicos nacionais - publicados entre 1990 e 1997 -
predomina a conceituagdo de formagdo continuada como “...) um processo
formativo critico-reflexivo sobre o fazer docente em suas mdultiplas determinacbées”
(p.175).
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As autoras apontam que a formagao continuada é concebida mais
freqientemente nos artigos analisados a partir de duas perspectivas, quais sejam:
uma como pratica reflexiva e a outra para além da pratica reflexiva.

Segundo as autoras, a primeira delas é mais subjetivista e orienta seu foco
para a analise do docente e da escola. Suas bases tedricas se sustentam no
construtivismo, na fenomenologia, no pragmatismo e/ou na combinagao entre elas.
A vertente seguinte se concentra na problematizagdo de questbes sociais mais
gerais, para além da realidade docente e escolar, defendendo uma reflexao politico-
pedagogica. O enfoque tedrico que a sustenta € o emancipatdrio-politico ou critico-
dialético.

Os principais pontos de convergéncia entre elas s&o: a defesa de uma pratica
docente reflexiva e a abordagem da aprendizagem da docéncia como um processo
permanente em continua construgao, inteiramente relacionada com a participacao
ativa do professor no seu proprio processo de formagao. Contudo, elas estado
assentadas em vertentes teoricas distintas.

De posse dessas informagdes mais gerais, a seguir sera apresentada uma
anadlise dos avangos das produgdes - que véem a formagdo continuada como
construcao e assuncgao de um posicionamento critico-reflexivo por parte do professor
sobre sua agao e os elementos que a influenciam e a condicionam - como também,
alguns riscos e desafios por elas colocados.

Essa estrutura de analise tem como objetivo contribuir com a identificagdo dos
pontos positivos desse processo e alertar para alguns limites e dificuldades que as
teorias e os programas de formagéo continuada ainda hoje apresentam.

Os avancos mais destacados desta concepc¢ao nao tradicional de formacéao
continuada sao: ver a escola como um lugar de aprendizagem; conceber o professor
como construtor e transformador de saberes; entender a aprendizagem docente
numa perspectiva processual construida ao longo da carreira docente; reconhecer a
pesquisa colaborativa como uma forma de parceria entre a universidade e a escola
para a produgdo do conhecimento (tendo o professor também o papel de
pesquisador); valorizar a histéria de vida e o ciclo profissional docente; reconhecer a
cultura escolar na construcdo da acao docente; valorizar a reflexdo docente como
tomada de consciéncia e mudanga das suas ag¢des e o surgimento de novos
elementos investigativos e formativos mais adequados para pesquisar o pensamento

do professor.
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Ver a escola como um lugar de aprendizagem quer dizer que o professor
pode aprender no local onde ele ensina. Trata-se assim de uma aprendizagem
realizada no contexto onde se configura o trabalho docente (BARROSO, 1997).
Nesta perspectiva, a escola passa a se articular diretamente com a formacao
docente, os problemas da sala de aula e de todo o ambiente escolar, inclusive suas
relagbes com o0 meio exterior passam a compor o cenario de analise,
problematizagdo e busca por solugcbes. Ha que se salientar que aqui a instituicao
escolar passa a assumir um novo papel: o de valorizar as experiéncias dos
professores e fornecer condigdes para que os mesmos participem ativamente das
decisdes tomadas nesse lugar.

A idéia de assumir o professor como construtor e transformador de saberes
nos alerta para o fato de que o docente ndao apenas reproduz o conhecimento, mas
também constroi saberes e, portanto, deve ter autonomia para participar da
construcao do seu proprio processo formativo (TARDIF, 2002).

A aprendizagem docente & processual, portanto demanda tempo e ndo se
pode esperar resultados imediatos. O tornar-se professor se da através de um
processo continuo advindo de inumeras influéncias ao longo da vida e do préprio
exercicio da docéncia (GUARNIERI, 1996).

Na pesquisa colaborativa, o pesquisador pode atuar como um colaborador do
professor, pois por ndo estar vivendo diariamente os problemas da sala de aula,
pode efetuar uma leitura mais distanciada deste contexto e oferecer elementos de
analise para o professor problematizar suas a¢des (GARRIDO, PIMENTA e MOURA,
2000).

O professor € também uma pessoa que possui histéria de vida, valores,
crengas, costumes e um ciclo profissional de interesses distintos ao longo da
carreira que certamente influenciam as suas formas de conceber o ensino, os alunos
e a maneira de ensina-los, por exemplo, (NOVOA, 1995a; HUBERMAN, 1995).

A escola possui e produz uma cultura escolar que lhe é peculiar e que define
modos de agir do professor e dos seus agentes dentro dela e que se influenciam
reciprocamente (DIAS-DA-SILVA, 2001).

Tomar consciéncia do que se faz para efetuar mudangas € um processo que
pode se dar através da reflexdo. A reflexdo, neste sentido, ganha um importante
destaque nessas recentes perspectivas, muito embora ndo exista consenso com

relacdo a definicdo do termo e o ponto de partida para sua construgao conceitual
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parta de distintas bases teéricas (CHAKUR, 2000; GIMENO-SACRISTAN e PEREZ-
GOMES, 1998; SCHON, 1995; ZEICHNER, 1993).
Segundo Mizukami (1996),

“A reflexao oferece a eles [os professores] a oportunidade
de se tornarem conscientes de suas crengas e suposicées
subjacentes a essa pratica. Possibilita, igualmente, o
exame de validade de suas praticas na obtencdo de
metas estabelecidas. Pela reflexdo eles aprendem a
articular suas proprias compreensées e a reconhecé-las
em seu desenvolvimento pessoal”. (p.61)

Ha uma mudanga nos elementos investigativos de trabalho e de coleta de
dados nas pesquisas sobre a docéncia, ou seja, as bases metodolégicas passam a
ser entendidas ndo s6 como instrumentos de investigacdo, mas também como
instrumentos que podem contribuir com a formagdo do docente pesquisado (ex.:
casos de ensino, histérias de vida, diarios de aula) (NONO e MIZUKAMI, 2002;
GOODSON, 1995; ZABALZA, 1994).

Os riscos advindos dessa perspectiva de formagao continuada nao sao
pequenos e, por isso, merecem destaques: o equivoco da reflexdo, o professor
como pesquisador, o investimento em processos formativos micros, a importagcao de
processos formativos e a supervalorizagao da pratica em detrimento da teoria.

A respeito da reflexao, Zeichner (1993) destaca que se nao compreendermos
adequadamente esse processo reflexivo podemos incorrer em equivocos graves,

como.

- professores imitando praticas sugeridas por pesquisas externas e sendo
submetidos a avaliagdes pautadas por modelos externos;

- concentrar a reflexdo na dimensao exclusivamente metodoldgical/estratégica
do ensino sem que haja reflexdo sobre os objetivos do ensino;

- centrar o enfoque reflexivo somente em sua pratica ou nos alunos,
esquecendo-se das condi¢gdes sociais do ensino que também influenciam o
professor;

- reflexao individualizada levando o docente a isolar-se dos outros professores
e a ver os problemas que enfrenta como s6 seus, desarticulado da estrutura da

escola e do sistema educativo;
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- a reflexdo vista como um fim em si mesmo.

Sobre a concepcgao de pesquisa que se consolida na universidade, Borges
(2001) destaca que ainda ndo se aceita a pesquisa feita pelo docente da escola,
pois ha receios de que os critérios da pesquisa tradicional sejam abalados. Por isso
ha um embate ainda n&o resolvido sobre a pesquisa do professor.

Ha riscos também em se investir em processos formativos micros sem
considerar a macroestrutura social. Para Zeichner (1993) esse investimento pode
ficar reduzido exclusivamente as questdes isoladas do interior da escola, deixando
de lado o papel social mais amplo do processo de escolarizacio frente a sociedade
na qual estamos inseridos.

Importar programas de realidades internacionais e desconsiderar a légica
prépria e cultural das escolas brasileiras, também pode ser um outro problema. De
acordo com Borges (2001), corre-se um grande risco ao se importar e se apropriar
de produgdes internacionais para a realidade brasileira, pois quaisquer que sejam as
manifestacbes dos docentes e o0s contextos das escolas estes possuem
caracteristicas regionais que lhes sao proprias e que s6 fazem sentido dentro da
l6gica onde ocorrem.

O grande alerta de toda essa concepgao pautada no pratico reflexivo € o risco
de se considerar a pratica por si mesma como suficiente. Apesar do mérito, do
reconhecimento e da valorizagdo da pratica docente como um rico espaco para a
aprendizagem, sua supervalorizagdo pode conduzir a crenga de que a pratica por si

mesma é vista como suficiente. Conforme salienta Torres (1998),

“Frente a essa formacgéo fixada em uma visdo teoricista e
academicista das exigéncias de aprendizagem dos
professores, sem conexées com seu oficio e suas
necessidades reais, emergem agora tendéncias que
passam para o outro lado, com enfoques estreitos,
eminentemente orientados para a pratica e as
necessidades imediatas”. (p.180)

Reconhecer e valorizar a pratica ndo quer dizer transformar a agcao do
professor em um mero ativismo ou em um empreendimento que nio recorre a teoria.
Na formacdo docente, a pratica precisa ser revisitada pela teoria por meio de um

exercicio de analise critica, de modo a desencadear processos que permitam ao
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professor ampliar seus conhecimentos, pensar em novas saidas, superar
obstaculos, comprometer-se com sua acgao e formacéao profissional.

Entremeio as questdes dos avangos e dos riscos colocados, essa perspectiva
da formagéao continuada nos propde alguns importantes desafios.

A pratica reflexiva, por exemplo, € defendida por Zeichner (1993) como uma

acao que deva:

- olhar para dentro e para fora da pratica docente, ou seja, nas condigdes
sociais onde ela se d3;

- incluir as consequéncias sociais e politicas do seu trabalho em sua reflexao;

- comprometer-se com a reflexdo enquanto pratica social construindo
comunidades de aprendizagens nas quais os professores apdiem e sustentem o

crescimento uns dos outros.

Assim também o faz Feldman (2001) ao utilizar a expressao pratica reflexiva.

Segundo ele,

“...) o sentido é muito mais amplo e geral e,
proporcionalmente, de menores conseqtliéncias
operativas. Esse modo de utilizagdo de “pratica reflexiva”
€ uma espécie de “boa pratica”, orientadora, porém requer
um processo de interpretagdo em casos que,
naturalmente, ndo tém somente uma unica abordagem
possivel” (p.100)

A respeito do professor como pesquisador, Zeichner (1993) aponta que ao
invés de se buscar caracterizagcbes para um ou outro tipo de pesquisa - o que, de
certa forma, geraria um outro dualismo - € preciso consolidar aliangas produtivas. Ao
invés de campos de batalha faz-se necessario construir trabalhos colaborativos
entre a universidade e as escolas envolvendo os dois tipos de pesquisadores (da
escola e da universidade).

Com relagao a pratica docente, ela deve ser vista como um espacgo formativo
na medida em que se debruce sobre o ensino atribuindo-lhe o sentido de pratica

reflexiva. Nas palavras de Lima e Reali (2002),
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“(...) implica uma consciéncia progressiva sobre o ato de
ensinar, com destaque para a Iimportancia das
contribuicbes dos conhecimentos tedricos, visto que 0s
saberes da experiéncia, ao contrario de conduzirem a um
ensino mais rico e significativo, podem conduzir a
cristalizagdo de certas formas de ensino rotineiras e
repetitivas”. (p.225)

A concepgao sobre aprendizagem docente também se constitui como um
desafio, pois precisa ser entendida como um processo que nao expressa resultados
imediatos, mas lentos, irregulares e desiguais. Conforme alertam Monteiro e
Giovanni (2000) e confirmam Lima e Reali (2001) “...) tais estudos concebem a
aprendizagem profissional da docéncia como um processo complexo, continuo,
marcado por oscilagbes e descontinuidades e ndo por uma série de acontecimentos
lineares” (p.221).

Apesar dos riscos e desafios colocados pela perspectiva critica da formagéao
continuada ha uma demarcacao que atualmente parece trazer implicagdes positivas,
se comparada aos modelos tradicionais, para os professores envolvidos nesses
processos. Contudo, sera que essas influéncias ja ecoam na Educacgéo Fisica? E o

gue veremos a seguir.

2.2. A FORMAGAO CONTINUADA EM EDUCAGAO FiSICA

No ambito da formagao continuada de professores de Educacéo Fisica, é
importante destacar que na década de 1980 as produg¢des da area estiveram muito
mais voltadas para uma preocupagédo com a denuncia das perspectivas ideolégicas
presentes do que com as questbes referentes aos processos relacionados a
formacéo docente.

Essas discussbes foram férteis naquele periodo para que se buscasse uma
mobilizacdo em prol da identidade pedagdgica para a Educagado Fisica escolar,
como também para o debate epistemoldgico ocorrido no ambito mais geral da area.

Um outro aspecto a ser destacado diz respeito as diversas dissertacdes e
teses de mestrado que, ao serem realizadas com os docentes de Educacao Fisica
nas escolas, destacavam muito mais as falhas dos mesmos e a denuncia de uma
pratica pedagdgica que reproduzia o modelo social estabelecido. Tal fato resultou,

logo em seguida, numa certa resisténcia por parte dos professores em receber
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pesquisadores em suas escolas e aulas. O que é perfeitamente compreensivel na
medida em que os docentes se sentiram expostos e até ridicularizados pelos
processos de investigacdo que vinham sendo realizados.

Em conjunto a esse tipo especifico de analise investigativa a area também
contou com producgdes académicas que tentavam oferecer alguma orientagao para o
trabalho dos professores nas escolas, bem como, uma redefinicdo do papel da
Educacao Fisica escolar.

No Estado de Sao Paulo, na década de 1980, as producdes de maior
destaque foram as obras “Educacdo Fisica Escolar: fundamentos de uma
abordagem desenvolvimentista” dos autores Tani; Manoel; Kokobun e Proencga
(1988) e “Educacéo de corpo inteiro: teoria e pratica da Educacéo Fisica” de autoria
de Freire (1989).

Essas obras, pautadas por idéias assentadas na psicologia, apresentavam
discussodes sobre os objetivos, os conteudos, as metodologias e as avaliagcbes para
a Educacao Fisica na escola, mais especificamente nas séries iniciais do ensino
fundamental (1°. a 4°. séries).

A primeira delas defende idéias de que a Educacdo Fisica deveria se
responsabilizar pela educagdo do movimento, orientando-se pelos processos
maturacionais do desenvolvimento e da aprendizagem da crianga, estabelecendo
fases que demarcariam os periodos mais adequados para o ensino deste ou
daquele movimento.

Ja a segunda obra tem como orientagao as idéias de Piaget e a defesa de um
modelo de Educacdo Fisica que, além de tratar do movimento, deveria ser
responsavel pela formagéo integral do ser humano. Diferentemente da produgao
anterior, a orientagao defendida aponta para a importancia das fases dos processos
de aprendizagem definidos pela psicologia piagetiana e também pelos processos do
ensino ao considerar a crianga como construtora do conhecimento.

Na década de 1990, a obra “Metodologia do Ensino da Educagéao Fisica”, dos
autores Soares; Bracht; Catellani Filho; Escobar; Tafarel e Varjal (1992), tenta
superar o enfoque exclusivamente psicologizante até entdo demarcado pelas
abordagens das obras anteriores. Sua referéncia baseia-se na perspectiva historico-
critica de educagdo, pautada pela pedagogia progressista. Os objetivos para a
Educacao Fisica sao definidos a partir de ciclos de escolarizagao e os conteudos de

ensino (dangas, ginasticas, esportes, lutas e jogos) sao orientados a partir de uma
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critica a realidade em busca da consciéncia das condi¢gbes dos sujeitos, rumo a
transformagao das mesmas.

Apesar das ricas contribuicbes dessas producdes para fomentar o debate no
ambito académico, Dadlio (1995) aponta para o fato de que essas produgdes
académicas nao foram suficientes para causar mudancas na pratica dos professores
de Educacéo Fisica.

Esse mesmo autor esclarece elementos importantes para a discussado da
pratica do professor de Educacdo Fisica na escola a partir de uma perspectiva
antropoldégica. Para ele ha uma cultura escolar que produziu (e continua produzindo)
uma tradicdo para a Educacgao Fisica na escola. Essa tradicdo diz respeito a um

conjunto de valores dentre os quais:

- O professor € reconhecido na escola quando ele consegue troféus nos jogos
escolares ou quando descobre e encaminha algum aluno com talento esportivo;

- Os alunos s&o vistos como um conjunto de ossos e musculos e, portanto,
numa perspectiva natural e ndo cultural. Tanto é assim que quando ha um aluno
mais habilidoso que o outro sempre se ouve que o primeiro € naturalmente melhor;

- Os meninos e as meninas devem ser separados nas aulas, pois tém

necessidades bioldgicas diferentes.

Betti e Betti (1996) denunciaram que a produgdo académica da década de
1980 proferia um discurso autoritario e acusatério em relagdo aos professores que
eram percebidos como desprovidos de saberes especificos e pedagogicos para
ensinar Educagao Fisica. Por isso (em meados da década de 1990) era preciso
reconhecer e valorizar esses saberes que o0s professores possuiam/possuem sobre
a cultura corporal de movimento.

As propostas de formagdo continuada mais difundidas na Educacéo Fisica
estiveram, até o momento, no ambito das politicas publicas estaduais e federais
orientadas pelos modelos formativos tradicionais. No Estado de Sao Paulo, temos
como exemplo os PECs (Programas de Educagao Continuada) e no ambito federal
tivemos os Parametros Curriculares Nacionais — Em acao.

Para se contrapor as criticas e a estes modelos formativos tradicionais, o que
se nota nas atuais producdes académicas sobre a formacao continuada é um alerta

para que se observe com mais cautela o contexto (social e local) onde se da a
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atuagao do professor e a preocupacao em envolvé-lo em seu processo formativo e
nao de apresentar prescrigdes.

Trata-se de abrir caminhos para as investigagcdes junto com os professores
sobre suas praticas pedagogicas na Educacgéo Fisica escolar. Tem-se, com isso, a
expectativa de que este tipo de investigagao possa, de fato, contribuir com a sua
formacgao/atuacdo docente e com o entendimento, por parte dos académicos, de
como se da esse processo.

A esse respeito Molina Neto (1997) destaca duas necessidades prioritarias
para esse tipo de formacido continuada que tem o professor de Educacéo Fisica

como participante ativo da sua propria formacgao. Para o autor

“Aceitar a proposi¢cdo de que o professorado de Educagdo
Fisica das escolas tem um conhecimento e que, a partir
dai, pode comecgar todo um trabalho de reconstru¢do
curricular e projetos e atividades de formacgéo
permanente, significa em primeiro lugar convencer esse
coletivo dessa possibilidade e, em segundo lugar,
oferecer-lhes condi¢cbes materiais objetivas para a sua
concretizagdo. Neste sentido, urge a revisdo dos modelos
de investigagéo tradicionalmente utilizados no é@mbito da
Educacéo Fisica”. (p.43)

Recentemente alguns trabalhos na Educacgéo Fisica tém se pautado numa
perspectiva de formagao continuada que concebe o professor como sujeito ativo e
participante de seu processo formativo.

Um exemplo é o trabalho de Villordo e Ricetti (1997) em que relatam a
realizagdo de uma experiéncia de formacao continuada de docentes que teve como
objetivos “(...) reconstruir a competéncia do professor, buscando uma melhoria
significativa na aprendizagem dos alunos” (p.290). A base tedrica do trabalho se
apoiou no entendimento da pesquisa como principio educativo e atitude cotidiana. A
intervencao foi composta por encontros mensais entre as pesquisadoras e o0s
docentes, onde eram estudados textos que pudessem subsidiar suas praticas e
auxilia-los na elaboragdo das agbes pedagdgicas. Houve ainda um momento dos
relatos e analises dessas praticas e de suas avaliagdes. Ao avaliarem esse
programa os professores envolvidos relataram que o mesmo os permitiu: melhor

compreender o processo de aprendizagem do aluno; melhor entender a avaliagao
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dos alunos e realizar um trabalho mais integrado com os alunos, permitindo a estes
ultimos (re)construir junto com os professores os conteudos trabalhados.

Molina e Molina Neto (2001) apresentam uma analise de um curso de
formacao docente continuada para os professores de Educacéo Fisica das escolas
municipais de Porto Alegre no projeto Escola Cidada. Tal curso, com a carga horaria
de 40 horas/aulas, teve como objetivo promover com os professores a reflexao
sobre suas praticas pedagdgicas, visando a sua autonomia. O entendimento dos
professores como produtores de conhecimento na sua ag¢ao cotidiana e como
profissionais reflexivos e transformadores da realidade social onde atuam norteou a

realizagao da experiéncia. A intervencao teve a seguinte estrutura:

- Reflexdo sobre a especificidade da disciplina no curriculo escolar e sua
contribui¢ao para o projeto pedagdgico da Escola Cidada;

- Espaco para os docentes discutirem as suas acgdes pedagogicas;

-Subsidios tedrico-metodolégicos para que os docentes pudessem
sistematizar e dar publicidade ao conhecimento que constroem no seu fazer;

- O conteudo programatico envolveu as tematicas: teoria geral da Educagao
Fisica, ética e atividade fisica, Educagao Fisica e rendimento esportivo, diretrizes
atuais da Educagdo Fisica: marco legal e conceitual, cultura docente dos
professores de Educacdo Fisica, ensino e pesquisa em sala de aula: etnografia
educativa, pratica pedagdgica: inclusdo, participacdo e colaboragdo e, Esportes
coletivos didaticamente adaptados;

- Enfase na pesquisa em sala de aula para que os docentes pudessem
sistematizar suas acgbes e elaborar os complexos tematicos (temas comuns as
outras disciplinas) e os conceitos a serem trabalhados nas aulas de Educagéao

Fisica.

Por meio deste programa formativo, ainda em carater preliminar, os autores
puderam perceber que os professores entendem que a Educacdo Fisica trabalha
com os elementos da cultura corporal de movimento e com intencionalidade
pedagogica rumo a formagédo do cidadao critico. Eles, porém, apresentam duvidas
quanto aos conhecimentos especificos da Educacéao Fisica, ndo tém clareza sobre o

que ensinar e como selecionar os conteudos de ensino. Além disso, os docentes
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investigados apresentaram dificuldades para articular os objetivos e os conteudos
especificos da area aos complexos tematicos (uma espécie de temas transversais).
Em um programa de formagao continuada desenvolvido ao longo de trés anos
por Rangel-Betti (2001) junto com professores de Educagédo Fisica, atuantes na
Educacao Infantil, que teve como referéncia o envolvimento ativo dos professores no
planejamento, direcdo e continuidade do programa e a consideracdo das

necessidades manifestadas pelos docentes, a autora constatou:

- a contribuicdo na troca de experiéncia entre os professores, minimizando a
sensacgao de solidao bastante vivida no contexto escolar. Houve um forte contato
entre os docentes revelados pelo compartihamento das dificuldades, pelas
estratégias para supera-las (propostas nos planejamentos elaborados
coletivamente) e pelas reflexdes/avaliagdes que foram empreendidas;

- a participagcao de alguns docentes, como apresentadores de um painel, em
um simpdsio de educacao;

- aprendizagens na pratica pedagdgica, a saber: 1)ldentificagdo de atividades
mais adequadas a Educacgao Fisica na Educacéo Infantil. 2) Identificacdo de formas
metodologicas de ensino da Educacdo Fisica mais adequadas a este nivel de
ensino. 3)Discussdes sobre a separagdo de meninos e meninas nas aulas,
sugerindo alguns momentos de separagdo e outros de juncdo. 4)ldentificacdo de
dificuldades dos professores em trabalhar com musicas e mimicas, revelando certa
inibicdo dos docentes e até deficiéncias na formacao inicial no que tange as
disciplinas que desenvolvem tais conteudos. 5)Reflexdes sobre modificagdes,
também sugeridas pelos alunos, para as brincadeiras. Também a sugestdo da
valorizacdo dos conhecimentos dos pais e avos dos alunos como fonte de
enriquecimento das brincadeiras e jogos utilizados em aula. 6)Debates para
compreender os limites/disciplina das criangas, bem como, formas mais adequadas

para enfrentar esse problema.

Segundo Rangel-Betti (2001), para os professores que participaram do
programa, “A Educagéo Continuada passa a ser para eles um dos poucos, senéo o
unico momento para conversar com seu semelhante para dividir problemas,

preocupacgédes, solugdes e alegrias” (p.92, grifo da autora).
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Bracht e cols. (2002), na tentativa de pensar em alternativas para esses
convencionais programas formativos, propuseram e analisaram uma experiéncia de
formagado continuada, entendida como formacao critico-reflexiva — privilegiando a
reflexao sobre a pratica - pautada na pesquisa-agdao. A pesquisa foi realizada por
meio de um curso de especializagdo (Lato Sensu) de 360 horas/aulas, com 15
docentes atuantes (incluindo alguns iniciantes) em escolas publicas e privadas.

Como diagnostico da pratica docente, esses autores salientaram que os
professores encontraram as seguintes dificuldades referentes a relacdo da
Educacgao Fisica com a escola: auséncia de proposta curricular para a Educacao
Fisica; falta de tempo de planejamento com a equipe pedagodgica da escola;
existéncia de uma cultura cristalizada de Educagao Fisica na instituicdo escolar;
resisténcia dos professores a mudanca e, falta de uma proposta Unica ou
consensual para a Educacdo Fisica. No tocante aos problemas especificos do
ensino da Educacdo Fisica, notou-se: falta de um referencial ou embasamento
tedrico para tomadas de decisbes pedagodgicas; duvidas de como tratar os
conteudos; a néo elaboragdo de um planejamento e a dificuldade de fazé-lo e,
dificuldade de ampliar o espectro de conteudos tratados. Ja no que se refere aos
problemas mais gerais nao ligados exclusivamente a Educacgao Fisica, os docentes
manifestaram: a auséncia de um projeto pedagdgico que fosse democraticamente
construido; a sobrecarga de tarefas e, a falta de integracdo com todos os
professores da escola.

Apesar dos problemas constatados, esse programa formativo desencadeou
alguns beneficios na formagédo e atuagdo dos docentes participantes. Para os
autores este tipo de formacéao, por envolver troca de experiéncia entre os docentes,
fez com que os professores percebessem que as dificuldades individuais por eles
encontradas nao ocorriam apenas com eles, mas com os outros também. Esse novo
olhar permitiu que os docentes passassem a buscar, em conjunto, alternativas para
resolver os problemas enfrentados. Os professores também perceberam, ao longo
do curso, alguns beneficios quanto aos aspectos mais relacionados a algumas
lacunas formativas: passaram a ter mais clareza sobre o referencial tedrico que iria
nortear seus trabalhos, conseguiram planejar suas aulas e organiza-las de uma
forma melhor. Quanto aos aspectos gerais da escola, os professores participantes
apresentaram propostas de agdes concretas que passaram a ser experimentadas

como: mudar a imagem da Educagao Fisica estabelecida na escola (exclusivamente
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competitiva, esportivista e de uma disciplina de pouco valor) por meio da sua
participacédo ativa nas reunides de pais, conselhos de classe e reunides
pedagogicas, manifestando um outro sentido para a area.

Ao avaliar todo o programa, esses autores sugerem que seja promovido um
trabalho coletivo envolvendo todos os docentes da escola € ndo s6 os professores
de Educacao Fisica. As condi¢cdes objetivas do trabalho docente também precisam
ser consideradas como elementos que influenciam qualquer agado do professor na
instituicdo escolar. E preciso que haja uma mobilizacdo das concepgdes e atitudes
dos docentes, de modo que possam refletir sobre elas. Ha ainda que se ter clareza
que nao existem respostas fechadas para os problemas encontrados na pratica
pedagogica. Uma duvida curiosa apresentada pelos autores quanto a este tipo de

programa formativo e que merece destaque é:

“(...) Fica como problema de dificil equagdo num processo
de reflexdo sobre a pratica, a decisdo sobre o grau e o
tipo de teorias a serem introduzidas na discussdo para o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo”. (BRACHT e
cols., 2002, p.25)

Uma outra experiéncia envolveu a realizagdo de um programa de formagao
continuada com professores de Educacdo Fisica estruturado a partir do
reconhecimento das concepcdes dos docentes participantes sobre a Educacao
Fisica. Nesse programa, foram desenvolvidas atividades como: dindmicas de
discussodes, leituras e interpretagcbes de textos selecionados pelos grupos
participantes e oficinas tedrico-praticas (que por sua vez, envolviam manifestacoes
da cultura corporal e planejamento coletivo de aulas que foram experimentadas na
escola e avaliadas no coletivo). Avila, Muller e Ortigara (2003), investigadores
responsaveis pela realizagdo do programa, perceberam que ha resisténcia dos
professores para repensar e estudar suas praticas pedagoégicas por causa das
concepgdes de Educagao Fisica que possuem. Uma vez que estdo assentadas em
idéias de treinamento desportivo, da atividade fisica voltada para a qualidade de vida
(em seu sentido restrito, ou seja, somente através do exercicio fisico) e em
atividades de movimento voltadas para o lazer.

Esses autores salientam que em seus relatos os professores investigados

indicavam ter preocupacdes relacionadas a importancia de formar alunos criticos,
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participativos e criativos, porém, quando a eles era perguntado como isso poderia
ser realizado, varias eram as lacunas em suas respostas. Alguns defendiam aulas
livres sem, contudo, explicitarem com clareza o que seus alunos estavam
aprendendo nelas. Outros defendiam a disseminacido das praticas esportivas para
garantir aos alunos o uso desses conhecimentos em seus tempos livres de modo a
afasta-los das drogas e da prostituicado e oferecer-lhes a possibilidade de ascender
socialmente por meio do esporte, por exemplo.

A partir desses dados os autores concluiram ser necessario que as condicdes
do trabalho docente e o contexto da escola publica sejam organizados de tal
maneira que permitam ao professor refletir sobre os determinantes sociais que o
cercam e que influenciam o seu trabalho. Isso poderia contribuir com a compreensao

de que os professores ndo s&o os unicos culpados pelas mazelas da educacao.

De um modo geral, é possivel identificar contribuicbes importantes para os
professores de Educacdo Fisica envolvidos nestes programas de formagao
continuada. A principal delas destaca a valorizagao do trabalho coletivo, no qual os
professores passam a refletir juntos sobre suas agdes, pensando em alternativas de
trabalho e minimizando a sensagao de soliddo que parece permear o cenario da
escola no sentido relacional. Esse sem duvida passa a ser um grande avango para a
area e uma reconquista e aproximacao dos pesquisadores e professores, tendo em
vista as crises vividas na década de 80 do século passado — quando os docentes
eram julgados pela forma como atuavam.

Apesar dessa contribuicdo, grande parte dos estudos n&o explora de modo
explicito as formas de trabalho que sdo empreendidas, impossibilitando que seja
realizada uma analise mais aprofundada das estratégias e recursos utilizados (textos
e dindmicas adotadas como: trabalho em grupos, utilizagdo de diarios de aula,
dentre outras). Essa revelagdo traria contributos ainda maiores para a Educagéo
Fisica, auxiliando na constru¢do de um dialogo entre as pesquisas que pudesse
favorecer a consolidacao de referenciais para a formacao continuada na area.

Como se pode notar nos estudos anteriores, a formacao continuada para
professores de Educacado Fisica em inicio de carreira ndo aparece, suscitando a

urgéncia de pesquisas que fagam esse tipo de analise.
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Considerando essas particularidades e o foco desta investigacdo, a seguir
sdo apresentados os elementos que desenham os programas formativos de

iniciagdo a docéncia.

2.3. PROGRAMAS FORMATIVOS DE INICIAGAO A DOCENCIA

Os programas de iniciagdo a docéncia, também denominados programas de
inducdo, sdo aqueles voltados para os professores em inicio de carreira e tém como
objetivo auxiliar o ingresso na profissdo de um modo menos traumatico, tendo em
vista o conjunto de novos fatores que irdo encontrar e que Ihes exigirdo mudancgas
pessoais, conceituais e profissionais; oferecer apoio e orientagao formativos no
sentido da aprendizagem e do desenvolvimento de suas profissionalidades; auxiliar
na socializagdo com a cultura escolar.

Eles sdo importantes na medida em que podem proporcionar uma assessoria
aos docentes iniciantes, possibilitando a construcdo de uma rede de apoio e um elo
entre a formacéo inicial e o desenvolvimento profissional ao longo da carreira. Tal
idéia baliza-se na concepgao de que a formagao docente ocorre em um continuum e
que as distintas fases do ciclo profissional do professor podem implicar a
apresentacao de necessidades especificas.

No Brasil, ndo ha uma tradicdo de programas formativos dessa natureza, o
que destaca a necessidade de estudos que investiguem os motivos dessa pratica
pouco usual no pais, bem como, elementos que permitam melhor compreender este
tipo de programa e sua insergao no contexto brasileiro.

Dentre as inumeras estratégias formativas existentes, uma que ganha
destaque nesses programas refere-se ao apoio e assessoria realizada por
professores mentores.

Segundo Hulling-Austin (citado por MARCELO-GARCIA, 1999), uma das
referéncias mais significativas encontradas em seus estudos diz respeito ao
importante papel do ‘professor de apoio (algumas vezes chamado de professor
mentor, professor colega, ou o colega do professor)” (p.120) para o docente que

esta comecgando a sua atuacao profissional. E complementa:

“Os professores principiantes que durante o seu primeiro
ano de trabalho como docentes contam com a
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colaboragdo de um professor mentor apresentam atitudes
e percepgbes relativamente ao ensino significativamente
mais saudaveis que o0s outros que ndo dispbéem desta
possibilidade de apoio pessoal”. (p.121)

O termo saudavel, destacado pela autora, envolve o desenvolvimento de
novas competéncias, bem-estar pessoal e profissional e a socializagdo com éxito
dos professores em suas respectivas culturas escolares e o ndo abandono do
ensino.

Com relagao aos objetivos desses programas, além de minimizar o “choque
com a realidade”, Philips-Jones (citado por MARCELO-GARCIA, 1999) destaca a
socializacdo dos recém-professores com a cultura escolar e o auxilio no
desenvolvimento profissional desses docentes.

Quanto a socializagao dos iniciantes com a cultura escolar, como ja apontado
no capitulo anterior, na escola existe uma dindmica social repleta de tradigdes,
habitos, jogos de poderes, estratégias e taticas usadas individualmente ou em grupo
para manter ou mudar interesses, conflitos, rivalidades, colaboragdo, aliangas,
valores, escolhas, historia de carreiras individuais etc. No inicio da carreira, estes
elementos sao visualizados e compreendidos com dificuldade por parte do jovem
professor, neste sentido o mentor se destaca com o papel de ajudar tal docente a
melhor entender, conviver e até modificar a dindmica social estabelecida.

No tocante ao auxilio no desenvolvimento profissional dos principiantes,
destaca-se o papel do mentor em envolver os iniciantes para participarem na
selecdo e definicdo dos conteudos a serem tratados nas atividades formativas,
assim como estimular estratégias de analise e reflexdo de suas praticas que possam
ser incorporadas por eles ao longo de suas vidas como docentes.

Para uma melhor compreensido da conceituacdo, do papel e das atividades

de agao do mentor, sera explorado o foco a seguir.

2.3.1. SOBRE O PROFESSOR MENTOR

Segundo Shea (citado por ZABALZA e CID, 1996) tal papel surge na
antiguidade classica, quando Ulisses, ao partir para a guerra de Trodia, deixa seu
filho Telémaco aos cuidados de um tutor. Neste caso, seu sentido esta “(...) ligado a
uma pessoa de confianga, que pode atuar como conselheiro, amigo, professor,

pessoa prudente disposta a prestar ajuda” (p.17).
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Contudo, a palavra mentor foi assumindo outros significados ao longo do
tempo. De acordo com Moon (1996), durante muitos séculos se atribuiu o papel de
mentor aquele que pudesse dar orientagcdes ao novato, tendo a experiéncia como
referéncia exclusiva; assim, ser experiente era o elemento chave para qualificar
alguém como mentor.

As nomenclaturas mentor/tutor embora apresentem significados comuns
possuem origens distintas, mentor advém da cultura britanica e norte-americana, e
tutor da espanhola. Nesse estudo far-se-a uso do termo mentor, considerando a
definicdo da lingua portuguesa que se mostra mais adequada que o termo tutor.
Segundo Ferreira (1988) mentor é “pessoa que guia, ensina ou aconselha outra;
guia, mestre, conselheiro” (p.428).

Moon (1996) salienta que atualmente, em funcdo das novas necessidades
que foram surgindo no ambito educativo, ainda é bastante difusa e carente a
definicdo clara do papel do mentor nos programas de formacao de professores.
Talvez isso possa ser compreendido pela incorporagdo recente do termo na
denominagéo cientifica, que, segundo o mesmo autor, apds pesquisas nas bases de
dados internacionais, deu-se ha aproximadamente 15 anos.

Para Zabalza e Cid (1996) “(...) a co-participagdo dos professores na
formacdo do professorado realizada no contexto escolar é o que denominamos
tutoria” (p.27).

Feiman-Nemser (2001) salienta que o que esta implicito no termo mentor é a
“suposi¢cdo da sabedoria (...), do conhecimento acumulado que pode servir como
base da observacédo sensivel, do comentario astuto, do conselho” (p.18).

Neste sentido, vale destacar que a palavra mentor pode assumir significados
distintos nos programas de formagao de professores. Por exemplo, Martin (citado
por ZABALZA e CID, 1996) identificou que na literatura britdnica seu papel esta
voltado para a formacéo inicial. Na literatura americana, por outro lado, volta-se para
o desenvolvimento profissional dos professores em exercicio.

A partir destas distintas caracterizagdes o papel do mentor também se
redefine. Em alguns programas de formacgao de professores ele € um professor da
escola, experiente e bem sucedido, que recebe os alunos da formacgao inicial para
orientar e fornecer pistas para o trabalho docente. Nesse caso, o professor
universitario (muitas vezes o responsavel pela disciplina Pratica de Ensino) é o

supervisor do programa. Em um outro modelo, o professor universitario € o mentor
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que ira orientar, aconselhar, destacar elementos para serem analisados pelo
professor em servigo, ou seja, o professor universitario se relaciona diretamente com
o docente.

Esses dois tipos de atuacdo dos mentores sdo apenas exemplos dentre as
varias possibilidades que séo criadas dentro desse processo de mentoria (co-
mentores, mentores genéricos, mentores curriculares, mentor hierarquico, mentor de
proximidade, entre outros).

Howey e Zimpher (citados por MARCELO-GARCIA, 1999) destacam um
conjunto de conhecimentos basicos que devem orientar um professor mentor, a

saber:

“a) Conhecimento do desenvolvimento e aperfeicoamento
adulto, com especial atengcdo para as fungbes e papéis
dos professores.

b) Em segundo lugar, os professores mentores devem
conhecer as culturas e as organizagbes nas quais 0S
professores se implicam e como estas influenciam o
trabalho individual e coletivo dos professores.

¢) Em terceiro lugar, os professores mentores devem ter
um certo conhecimento relativo as influéncias pessoais e
as mudancgas de estratégias.

d) Por ultimo, devem ter o conhecimento necessario sobre
0 modo de favorecer o continuo desenvolvimento dos
seus colegas”. (p.127)

Cochran-Smith e Paris (citados por WANG e ODELL, 2002) conceituam dois

tipos de mentores:

- aquele que transfere os seus conhecimentos para os iniciantes e

- aquele que contrasta os seus conhecimentos com os dos iniciantes.

Para Wang e Odell (2002), o professor mentor pode ser: um guia local, um
companheiro educacional e um agente de mudanca. Esses papeéis podem aparecer
isolados ou conjuntamente.

Na revisao feita por Marcelo-Garcia (1999) sao varios os atributos do mentor
e dentre eles destacam-se: ser um especialista, ter experiéncia, dar orientacoes
tanto didaticas como de gestdo de classe, ser amigo, paciente, conselheiro,

promover experiéncias positivas para os iniciantes, ajudar, ser um bom ouvinte, ser
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sensivel, dar apoio, fazer uso de uma comunicagado positiva, ser companheiro,
confidente, cuidar, estar aberto as mudancas, ser caloroso, altruista, ser tolerante
face as ambiguidades, ser flexivel. Essas mesmas caracteristicas s&o indicadas por
outros varios autores.

Apesar da importancia dessa caracterizacdo, € necessario compreender que
o papel do mentor s6 faz sentido se construido de forma a articular tais
caracteristicas com as expectativas dos professores iniciantes, as necessidades da
instituicdo escolar e dos alunos e também considerando a propria expectativa do
mentor. Isso sinaliza para a idéia de que a mentoria € um processo em constante
construgao.

Zabalza e Cid (1996) chamam a atengcdo para o fato de que nos
planejamentos dos programas atuais de mentoria tem se utilizado o termo funcdes

tutorias (ou de mentoria) no lugar exclusivo da palavra mentor, tendo em vista que

‘A relacdo tutorial ndo esta definida em termos duais (a
relacdo entre o tutor e seu tutorando) mas em termos
institucionais. As consequéncias da tutoria ndo se
reduzem somente aos efeitos formativos na pessoa do
tutorando mas também adquire um sentido institucional: é
a instituicdo que se prepara para o desempenho da agéo
tutorial e a que se “beneficia™(...). (p.24-25, grifos dos
autores)

Esse indicativo reforca a necessidade de se valorizar o contexto na
construgcédo da figura do mentor, mesmo nos casos em que esse tipo de programa
nao envolve a instituicdo como um todo, mas um professor em especifico.

Feiman-Nemser (2001) enfatiza a necessidade de investigacbes que
busquem compreender os processos de ensino que norteiam as formas de interacao
que os mentores estabelecem com os professores novatos, sinalizando que ainda
compreendemos muito pouco sobre essa questéao.

Ao realizar um estudo de caso que buscou analisar a forma como Peter
Frazer, professor experiente que atuou como mentor ao longo de trés anos,

ensinava e se relacionava com os iniciantes, a autora constatou que:

- Seu objetivo era: ajudar os novatos a expressar o que eles sdo em seus

trabalhos; auxilia-los a desenvolver uma pratica que fosse sensivel a comunidade
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onde eles estavam envolvidos e que refletisse sobre as criangas, seus alunos, e os
processos de aprendizagem;

- Existem dois grandes riscos quando se realiza este trabalho. Um é quando o
mentor quer impor o seu estilo e 0 outro € quando o mentor permite que os iniciantes
facam qualquer coisa;

- O papel do mentor é oferecer um suporte pessoal e profissional aos
principiantes, além de perspectivas de oficio que busquem suprir as necessidades e
propdsitos individuais dos professores;

- Valoriza o contato com os alunos e a classe do professor novato. Observar
estes estudantes, perceber como eles pensam e aprendem ajuda o mentor a
questionar o docente iniciante, oferecer feedback sobre o seu trabalho, além de
distribuir melhor a preocupagao do novato para outros aspectos, tendo em vista que
nesta fase da carreira as preocupagdes sobre si mesmo parecem se destacar;

- Destaca o valor do desencadeamento de reflexdes nos principiantes com o
objetivo de permitir a eles saber por que estdo fazendo determinada coisa,
principalmente na questao dos valores e principios;

- Salienta a importancia do processo de formacido a que foi submetido para
atuar como mentor, enfatizando as contribuigcdes do trabalho coletivo e a analise de
casos individuais que eram trazidos pelos membros que coordenaram tal programa;

- Em termos dos aspectos que aprendeu ao longo de trés anos atuando como
mentor de novatos, destacam-se as mudancas pelas quais passou ano apés ano.
No primeiro ano, ele diz ter aprendido a ser mais direto e superar o excesso de
cautela que sentia no inicio do trabalho. No ano seguinte, aprendeu a ndo esperar
que os novatos levassem seus problemas para ele, passando a levar problemas aos
mesmos. No terceiro ano, constatou que construiu novas referéncias sobre o ensino
para crianga, principalmente na area da escrita;

- Sua analise de todo esse processo € concluida com a percep¢ao de que ele
nao apenas contribuiu com a aprendizagem dos novatos, mas com a sua prépria

aprendizagem.

Feiman-Nemser (2001) conclui sua investigagédo valorizando a caracteristica

do contexto onde este processo se efetivou, ou seja,
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‘Ambas as aprendizagens de Peter Frazer e dos
professores novatos ocorreram denfro de uma
comunidade onde os colegas compartilharam uma viséo
do bom ensino e um investimento na educagdo publica
progressiva, na  validade  colaborativa e  no
questionamento”. (p.28)

A partir destas demarcacgdes conceituais e de agao dos professores mentores,
a seguir sao apresentadas algumas caracteristicas de programas de iniciagdo a

docéncia.

2.3.2. Os PROGRAMAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES INICIANTES BASEADOS EM
MENTORES

De forma geral, os programas de iniciacdo a docéncia, baseados na relagéao
mentor-iniciante, tém a intencdo de: reduzir o “choque com a realidade” vivido pelo
iniciante; introduzir, de forma suave e eficiente, o novato na cultura do ensino,
oferecer suporte para a sua aprendizagem e transformar o ensino e a cultura
profissional.

Tendo em vista esses objetivos formativos, Wang e Odell (2002) destacam
trés perspectivas de atuacdo dos mentores nos programas de iniciagdo a docéncia:
a humanista, a da aprendizagem situada e a construtivista critica.

A perspectiva humanista centra-se nos atritos e no estresse emocional e
psicolégico enfrentados pelo iniciante, por isso, o professor mentor assume o papel
de conselheiro e confidente que auxilia nos conflitos pessoais e profissionais. O foco
€ a competéncia individual e o desenvolvimento pessoal do novato. Parte da idéia de
que os problemas dos professores iniciantes ndao estdo relacionados diretamente
aos conteudos e as estratégias de ensino por eles utilizados, mas aos problemas e
as dificuldades pessoais em desenvolver a sua identidade profissional.

Wang e Odell (2002) salientam que inUmeras pesquisas evidenciam que esse
enfoque n&o garante que os principiantes ensinem melhor, uma vez que, por
exemplo, eles ndo aprendem a improvisar conteudos € nem realizam um exame
critico de sua propria pratica. Para as autoras, isso se da, muito provavelmente,
porque 0 mentor ndo sabe como tornar sua experiéncia acessivel para eles.

Na perspectiva da aprendizagem situada, o mentor da suporte técnico para o

iniciante utiliza-lo em sua pratica. Essa énfase técnica ocorre porque as situagoes de



73

ensino e aprendizagem emergem do contexto da pratica, por isso volta-se para a
constru¢cdo do conhecimento pratico que ira auxiliar o novato a resolver os
problemas que ele enfrenta, sua preocupacao esta centrada na busca de respostas
para os problemas imediatos. A visdo sobre o mentor, na aprendizagem situada, é
de uma pessoa experiente e com grande conhecimento sobre a pratica de ensino, ja
o docente iniciante é visto como um estudante que precisa aprender um conjunto de
habilidades e competéncias praticas.

As autoras criticam essa perspectiva porque o suporte técnico e a introdugao
do professor iniciante no contexto local do ensino oferecidos pelo mentor podem, de
certa maneira, dar continuidade ao sistema existente, reproduzindo-o e nao
transformando-o. Outro ponto de critica € que a percepgao da docéncia adotada (de
dominar técnicas, habilidades e as particularidades contextuais) ndo considera o
conhecimento subjetivo do professor iniciante.

A perspectiva construtivista critica € influenciada pela insatisfacdo social com
o conhecimento docente, a cultura da escola e o ensino. Por isso defende que os
conhecimentos dos professores novatos precisam ser desenvolvidos e construidos
para que eles possam ensinar aos seus alunos a justica social. Defende-se dessa
forma que o conhecimento dos iniciantes seja desenvolvido como um processo
continuo, por meio de pesquisas colaborativas e dentro do contexto do ensino.

Essa perspectiva combina duas teorias sobre a aprendizagem:

- a meta fundamental é transformar continuamente o conhecimento e a
pratica rumo a emancipacgao e

- 0 conhecimento é construido por processos de aprendizagens ativas.

Nesse sentido, a relagdo do mentor com o jovem professor é orientada para
gue seja construida uma analise critica do conhecimento, das estruturas, da cultura
do ensino e da escola; voltando-se para o desenvolvimento de disposicoes,
conhecimentos e habilidades coerentes com o ensino transformador.

Na relagdo mentor-professor iniciante ambos sao vistos como agentes de
mudanga. O compromisso do mentor ndo € somente com a qualidade do ensino e
da educagao, mas também é conhecer como as intengbes dos novatos sao
articuladas com o seu trabalho, ou seja, busca-se questionar o conhecimento e a

pratica e desenvolver e examinar novas idéias e teorias sobre o ensino. No trabalho
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colaborativo resultante da relacdo mentor-professor iniciante, tanto o novato quanto
0 mentor sdo aprendizes e construtores de novos conhecimentos e praticas.
De acordo com Wang e Odell (2002), algumas falhas sdo destacadas nessa

perspectiva:

- limita o acesso dos novatos ao conhecimento construido em outras
instancias na medida em que da exclusividade aos conhecimentos gerados na
pesquisa colaborativa;

- acentua a igualdade de valores dos participantes da pesquisa colaborativa
e assume semelhancas entre as necessidades dos mentores e as necessidades dos
novatos;

- a meta dessa perspectiva € criar incertezas, duvidas e dilemas, porém, o
questionamento s6 nao leva automaticamente a mudancas;

- sao restritos os trabalhos que demonstram o que efetivamente os novatos
aprendem e sdo capazes de fazer nessa perspectiva e se tem havido mudanca na

qualidade da aprendizagem dos alunos desses docentes novatos.

Tetzlaff e Wagstaff (1999) apresentam um modelo formativo de mentoria na
iniciacdo da docéncia baseado em fases demarcadas pelo primeiro ano da carreira.

Segundo as autoras, ao iniciar a profissdo os novatos passam por fases
caracteristicas, a saber: fase de antecipacao; fase de sobrevivéncia; fase de
desilusao; fase de rejuvenescimento e fase de reflexdo. Neste caso, o mentor teria
um papel especifico em cada uma destas fases.

Na fase de antecipagdo, é importante que o novato seja apresentado ao
mentor e ao programa que estara participando. O foco do mentor € a promocgéao de
discussdes com 0 novato sobre: a organizagao da classe, as rotinas da escola e o
planejamento das aulas.

Na fase de sobrevivéncia, 0 mentor se orienta por elementos motivacionais e
de apoio ao principiante, além de orientagdes quanto a administragcdo da sala de
aula.

Quando o jovem docente entra na fase de desilusdo o mentor o auxilia com
estratégias para a producédo de relatdrios sobre seus sucessos e frustragbes no
sentido de auxilia-lo a compartilhar suas experiéncia e a prepara-lo para as reunides

de pais.
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Ja na fase de rejuvenescimento, quando o iniciante volta do periodo de
recesso escolar e, portanto, na metade no primeiro ano da carreira, 0 mentor traz
recursos materiais, textos e estratégias de trabalho para dar ao docente um folego
novo e renovadas expectativas. Juntos eles discutem sobre o ensino e estabelecem
novas formas de parceria.

No fim do primeiro ano da carreira, os novatos entram na fase de reflexao.
Este € o0 momento que o mentor propde uma avaliagdo de todo o ano, além de
apresentar as mudancgas ocorridas no principiante e discutir sobre seu crescimento
profissional.

Sobre as expectativas que os novatos e os mentores apresentam do processo
colaborativo, Wang e Odelll (2002) salientam que ainda existem poucos estudos que
exploram o conhecimento e a aprendizagem que eles desenvolvem juntos no

contexto escolar. Apesar disso, as autoras pontuam algumas informacgoes:

- sobre os iniciantes: eles possuem certas crengas e imagens que
interferem na forma de conceber o ensino e a relagdo com o mentor;

- sobre os mentores: em fungcdo de serem selecionados pela sua
experiéncia com o0 ensino e pelo seu sucesso como docente, suas caracteristicas

influenciam, de modo particular, a relagdo com os novatos.

As crengas e as imagens dos novatos se assentam na valorizagdo dos
aspectos interpessoais se comparado com as questdes académicas, dessa forma,
interessa a eles a ordem e a disciplina dos seus alunos. Essas crengas e imagens
Ihes causam conflitos conceituais, pois ha uma inconsisténcia entre as teorias
implicitas e as explicitas no contexto de trabalho onde atuam.

A imagem que o iniciante tem de si, geralmente se pauta pela idéia de um
transmissor de conhecimento aos alunos. Uma figura autoritaria e feminina que
expoe o conteudo aos estudantes.

Os docentes principiantes véem os estudantes a partir de uma perspectiva
abstrata e contraditéria, os sucessos ou as falhas dos alunos sdao méritos deles
proprios e n&o das estratégias de ensino utilizadas pelo jovem professor.

Para Wang e Odell (2002) a pequena atencdo dada pelos professores
iniciantes ao reconhecimento de que os alunos sido todos diferentes tende a

reproduzir a desigualdade e refletir os preconceitos e as exclusdes sociais.
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A partir desses indicadores, as autoras salientam que a pratica de mentoria
precisa focar e ajudar o iniciante a identificar, analisar, reconstruir as imagens e as
idéias do bom ensino e a desenvolver concepgodes significativas do seu trabalho.

A respeito dos mentores o que os diferencia dos principiantes ndo é s6 o
tempo de trabalho e a experiéncia, mas a capacidade de utilizagao de estratégias e
o entendimento do contexto. Outra caracteristica do mentor € considerar que um
bom ensino traz consigo um conjunto significativo de questbes afetivas e n&o sé
cognitivas.

Apesar das dificuldades acima, Tetzlaff e Wagstaff (1999) destacam em linhas
gerais que programas desta natureza promovem para o mentor e o iniciante uma
ampliagao dos niveis de reflexdo sobre o ensino e uma renovagao dos sonhos que
eles tém quando entram na profissdo. Para as autoras existem também beneficios
especificos, estes sdo abaixo descritos.

No caso dos professores iniciantes, as contribuigcdes estdo na construgao das
atitudes sobre o ensino e sobre eles mesmos como docentes.

Para o mentor, quatro s&o as area de maior impacto:

“(...) (a) ha uma grande satisfacdo em auxiliar os novatos,
(b) o desenvolvimento do mentor ocorre enquanto ele
atenua as experiéncias do jovem professor, (c) o mentor
percebe um reforgo ou afirmagao de suas crengas sobre a
profissdo docente, e (d) o mentor amplia suas
perspectivas sobre a area escolar’. (TETZLAFF e
WAGSTAFF,1999, p.289-290)

Quanto aos estudantes, ha um aumento na confianga e no otimismo com
relacdo ao professor, vendo-o como alguém que lhes oferece seguranga, apoio e
que tem compromisso com o ambiente escolar.

A comunidade escolar que participa de tal processo formativo passa a viver
num clima de equilibrio, pois os professores demonstram estar mais satisfeitos com
seus empregos e, como resultado, os pais e os filhos também sentem mais
satisfacgao.

Além dessas perspectivas conceituais e estratégicas de sustentagdo dos
programas de mentores-novatos, ha ainda uma série de elementos referentes as

expectativas e as concepgdes de ensino caracteristicas de cada um desses sujeitos
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(mentor e iniciante) que podem influenciar a estrutura desses processos de

formagao continuada.

O que se pode notar com os elementos aqui explorados é que os programas
de iniciacdo a docéncia, baseado na mentoria, assim como a formacado continuada
de professores como um todo, demarcam processos formativos que buscam auxiliar
na aprendizagem e no desenvolvimento profissional do professor. Tais processos
podem ser conduzidos através de diferentes perspectivas tedricas, dando origem a
resultados distintos. Embora tal definicdo seja relevante no estabelecimento das
orientagdes para o programa formativo em questdo, sua efetivagdo concreta
demanda concentrados esforgos dos sujeitos envolvidos (professores e mentora)
para a consecugao das metas desejadas. Trata-se assim de um envolvimento
coletivo, aspecto este que caracteriza o referencial metodologico utilizado neste

estudo e que sera apresentado a seguir.
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CAPITULO lll - METODOLOGIA

O modelo investigativo adotado no presente estudo concebe o professor
como um sujeito ativo do seu proprio processo de formagdo e valoriza os saberes
que ele proprio constréi, considerando as condi¢gdes objetivas de trabalho que
enfrenta e atribui sentido.

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.

Cole e Knowles (1993) salientam que a principal distingdo entre os modelos
tradicional e mais atual de pesquisa sobre o desenvolvimento docente é a relagao
estabelecida entre pesquisador e o professor pesquisado. No modelo atual, sdo
envolvidos os elementos subjetivos do professor, por meio do uso de técnicas como
biografias, autobiografias, narrativas e histérias de vida. Também se atribui uma
importancia significativa as relagbes estabelecidas entre o professor e o pesquisador
que sao marcadas por processos multifacetados e sem poderes hierarquicos
estabelecidos.

A participacao coletiva (sujeitos e pesquisadora) na construgdo deste estudo
revela que o processo metodoldgico aqui desenvolvido pode ser caracterizado por
uma pesquisa—intervengdo desenvolvida segundo um modelo colaborativo-
construtivo.

Segundo Lucarelii (citada por Reali e cols., 1995), uma das caracteristicas
essenciais que define tal modelo é a valorizagao da pratica do professor como eixo
central de analise. Ou seja, € a partir dela que sao discutidos os problemas,
identificadas as informagdes, adquiridos novos conhecimentos, elaboradas e
aplicadas novas propostas e solucdes, e realizados os processos avaliativos de toda
essa caminhada.

Um outro aspecto tdo importante quanto o anterior € a efetiva troca entre as
experiéncias dos professores iniciantes e a pesquisadora, que pode oportunizar “...)
uma reflexdo conjunta e colaborativa, teoricamente subsidiada e orientada, sobre

temas, questbes, aspectos e ou problemas identificados na pratica pedagogica
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cotidiana, considerada ponto de partida e de chegada daquela reflexdao” (REALI e
cols., 1995, p.71).

Neste contexto, ganha sentido a pesquisa colaborativa que, na perspectiva
dos mesmos autores, requer “(...) um investimento substancial de tempo e energia
por parte de ambos os envolvidos [professores e pesquisadora]” (p.484) e, além
disso, € um processo que necessita de negociagao constante.

Garrido, Pimenta e Moura (2000) também fazem uso do conceito de pesquisa
colaborativa ao proporem e efetivarem um projeto de parceria entre a escola e a
universidade para a formagao continuada de professores. Para os autores o
principio de tal tipo de pesquisa € a co-responsabilizagao tanto do professor quanto
do pesquisador da universidade para com o projeto desenvolvido, estabelecendo
uma relacéo de parceria entre ambos.

Mizukami e cols. (2002), ao buscarem uma melhor compreensao da pesquisa
colaborativa, recorrem aos debates estabelecidos entre Clark et. al. e John-Steiner

et. al., sinalizando importantes pontos como:

- A colaboracao relaciona-se aos dialogos e as trocas que s&o estabelecidas
entre os docentes e pesquisadores sobre desenvolvimento profissional,

- A origem de tal tipo de pesquisa remonta a pesquisa-agao, com o intento
nao somente de produzir um conhecimento, como também de intervir nas situagcdes
problematicas do cotidiano escolar,

- O envolvimento dos professores e pesquisadores nesse tipo de pesquisa
nao pode estabelecer a participagao igualitaria de todos em todas as fases do
projeto, na medida em que isso poderia significar uma agao nao emancipatoria, pois
demanda interesses, disponibilidade temporal e energia que nem sempre s&o iguais
para todos. Assim também indica Cole e Knowles (1993) ao destacarem que a
verdadeira pesquisa colaborativa ndo esta no igual envolvimento dos participantes
mas, muito mais, nos acordos negociados € mutuos entre os participantes,

- Ha uma concordancia geral quanto a potencialidade formativa deste tipo de
pesquisa, tendo em vista que ela pode “(...) melhorar o desenvolvimento profissional
por meio de oportunidades para a reflexdo sobre a pratica, criticas partilhadas e
mudancas apoiadas” (MIZUKAMI e cols., 2002, p.129),
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- Tanto os professores quanto os pesquisadores aprendem nesse tipo de
pesquisa, de acordo com Mizukami e cols. (2002) “Todos os participantes mudam
praticas, teorias ou expectativas em relagdo a si proprios e/ou aos outros” (p.131),

- H4& a necessidade de se construir elementos de referéncia que permitam
identificar pesquisas colaborativas bem-sucedidas e mal-sucedidas, no intuito de
mapear o que foi feito e a quais resultados se chegaram para que essas
informagdes norteiem novos investimentos dessa natureza, sem que seja preciso

comegcar novamente do zero a cada pesquisa com essa caracterizacio.

Considerando todos os aspectos anteriormente indicados, esta investigagao
assume a concepgao da pesquisa colaborativa, ressaltando as idéias de Mizukami e
cols. (2002) “Tem-se clareza, até o momento, de que ndo se busca apenas melhoria
da agdo: embora essa melhoria seja almejada, a produgdo de conhecimento sobre a
aprendizagem e desenvolvimento da docéncia constitui sua caracteristica
fundamental” (p.141).

Deste modo, ainda que as formas estruturais do programa empreendido
despertem nossos olhares para as estratégias, dificuldades e os sucessos obtidos
na acao dos professores, o foco principal desta investigagdo corresponde a
compreensao da aprendizagem docente.

Esta pesquisa-intervencdo de natureza construtivo-colaborativa, por envolver
um papel duplo, demarca a necessidade de caracterizar os dois momentos do
estudo em questao: a intervencéo e a pesquisa, ainda que os mesmos se mostrem
imbricados neste cenario.

A intervengao corresponde ao programa formativo implementado junto com os
professores iniciantes a partir do estabelecimento de uma relagdo dialégica com
uma mentora (no caso a propria pesquisadora), envolvendo encontros e atividades
realizadas ao longo de 14 meses.

Essa relagdao teve como objetivo ajuda-los a identificar suas dificuldades e
analisa-las, orienta-los quanto as duvidas que encontravam para ensinar e para se
inserirem e se relacionarem na escola, e auxilia-los a refletir sobre o que faziam e o
que pensavam, além de oferecer apoio afetivo.

Ao longo do desenvolvimento de tal programa, tendo em vista os resultados

que foram sendo obtidos, as acdes eram delineadas num processo permanente de
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analise dos dados e definicdo de estratégias de acao subsequentes, visando os
objetivos da intervencao.

Ja a pesquisa se concentrou em compreender as aprendizagens profissionais
de professores de Educacgao Fisica no primeiro ano da carreira que vivenciaram tal

programa de iniciagdo a docéncia baseado na mentoria.

3.1. Os SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Participaram deste estudo dois jovens professores de Educacgao Fisica que
estavam vivendo o primeiro ano da carreira na docéncia. Esses professores tinham
sido alunos, na graduagdo, da mentora/pesquisadora desse trabalho que os
selecionou para a pesquisa pelo fato de serem os uUnicos da turma que haviam
ingressado na Educacéao Fisica escolar (um por meio de contratagdo de uma escola
particular e a outra por aprovagao em concurso publico municipal) logo que
concluiram o curso de licenciatura na area para atuarem nos 3°. e 4°. ciclos do
ensino fundamental. Estes niveis de ensino ha algum tempo vém sendo investigado
pela autora deste estudo e, portanto, se tornaram um critério para a selecao destes
professores iniciantes. Um outro aspecto significativo para a selecéo destes sujeitos
foi o fato deles aceitarem participar desse programa formativo.

A professora, denominada por P1, apds aprovagao no concurso (12. colocada)
ingressou em uma escola de um municipio do interior de Sdo Paulo. Cumpre a carga
horaria parcial e tem nove turmas para as quais ministra aulas duplas
semanalmente. Ha outros trés professores de Educacao Fisica que também atuam
nessa escola. As turmas de alunos sdo separadas por sexo e sao os estudantes que
escolhem as modalidades que querem aprender. Por isso, ha turmas, por exemplo,
de vollei, basquete, handebol, futebol de saldo, jogos de mesa (xadrez, ténis de
mesa, ludo) e natagédo (que ocorre em um outro espago cedido pela prefeitura, pois
na escola ndo ha piscina). A professora tem trés turmas de vélei femininas, uma de
basquete masculina, uma de basquete feminina, trés de futebol de saldo masculina
e uma de handebol masculina. Suas aulas sdo ministradas no periodo oposto ao das
outras disciplinas por estabelecimento da dire¢cdo e da secretaria de educacgéao da
cidade. Além das aulas na escola, a professora também trabalha em um Centro de
Convivéncia do Idoso, na APAE (Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais) e

em uma escola privada infantil.



82

O professor P2, quando aluno da graduacdo em seu ultimo ano de curso,
realizou seus estagios em uma escola particular. Ao se formar, a escola o contratou
para trabalhar como professor de Educacdo Fisica. Na escola ele tem dezoito
turmas de alunos que vao da pré-escola (educagao infantil) até a 52. série (3°. ciclo
do ensino fundamental), essas turmas sdo mistas (meninos € meninas juntos). Ha
ainda outros dois professores de Educacdo Fisica e professores diversos que
oferecem atividades esportivas extracurriculares (como: karaté, street dance,
basquete, dentre outras). Para cada turma é oferecida somente uma aula de
Educacgao Fisica por semana no horario das outras disciplinas e o aluno que tiver
interesse pode se inscrever e participar das outras atividades esportivas
extracurriculares que acontecem em horario oposto ao das outras aulas.

Vale destacar que apos seis meses de trabalho, P1 foi contratado para, além
das aulas de Educacéo Fisica, coordenar as atividades esportivas extracurriculares
da escola, o que significou a ampliacdo de suas tarefas profissionais que passaram
a envolver a organizagdo de campeonatos, a busca por patrocinadores, o trabalho
de divulgacdo dos eventos nos jornais da cidade, a organizagdo dos alunos para
participar de competicbes fora da escola e a orientagdo dos professores que

ministravam essas atividades extracurriculares na instituicao.

3.2. AINTERVENGAO: OS ENCONTROS E AS DISCUSSOES TEMATICAS

A intervengao foi caracterizada pelos encontros e pelas discussdes sobre
tematicas (Apéndice 1) que foram se mostrando importantes, para os iniciantes e
para a mentora, ao longo do programa de iniciagdo a docéncia.

Os encontros se caracterizaram por momentos de manifestacdo e
compartilhamento de necessidades, duvidas, angustias, dilemas e conquistas entre
os professores e a mentora. Nesse espago, ocorreram os dialogos, os apoios e as
reflexdes sobre a atuacédo e o pensamento docente.

Tais encontros ocorreram em uma universidade publica no interior de Sao
Paulo, local onde a mentora atua como docente, e eram realizados aos sabados, no
periodo da tarde, com duragao aproximada de duas horas.

Inicialmente foi realizado um encontro no més de margo e outro no més de
abril. J& os encontros seguintes ocorreram quinzenalmente, sendo: um encontro

individual e um outro coletivo, em funcdo das necessidades pessoais reveladas
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pelos novatos nos dois primeiros encontros coletivos (margo e abril). Quanto ao
cronograma dos encontros, o objetivo inicial era realizar um de cada (individual e
coletivo) em cada més, porém, como um dos sujeitos era de outra cidade e algumas
vezes os professores tinham problemas com compromissos aos sabados, essa idéia
nao foi seguida a risca.

Nos dois primeiros encontros, a mentora sentiu dificuldade para organizar o
tempo de forma equilibrada para que ambos os professores falassem. Por essa
razao, além dos encontros coletivos, a proposta de encontros individuais se fez
necessaria para que fosse possivel, por parte da mentora, explorar melhor as
necessidades e caracteristicas de cada sujeito participante. Em fungdo disso eram
realizados dois encontros aproximadamente em cada més, sendo um individual e
outro coletivo.

Nesse momento de ampliagdo dos encontros (que passaram a ser coletivos e
individuais), os encontros individuais com P1 ocorriam aos sabados pela manha. Ja
com P2, os encontros individuais ocorriam em dias da semana no periodo da noite.
Os encontros coletivos foram mantidos aos sabados no periodo da tarde. Todo esse
processo dos encontros teve a duracdo de 14 meses, tendo sido iniciado em
marg¢o/2003 e encerrado em maio/2004. No total, foram realizados seis encontros
coletivos (margo, abril, julho, setembro, outubro, novembro) e oito individuais com P1
(maio, julho, agosto, setembro, outubro, novembro, margo e maio) e oito com P2
(dois encontros em maio, um em junho, agosto, setembro, novembro, margo e maio).

O guia desses encontros se pautava pelos diarios produzidos pelos
professores e encaminhados a mentora dias antes do proximo encontro que,
realizava a leitura prévia dos mesmos e destacava as discussdes e tematicas para
cada novo encontro, levando sempre em consideragao as dificuldades manifestadas
pelos professores. A mentora também produziu descrigdes pessoais ao longo do
programa, porém sem seguir a estrutura de orientagdo dos diarios confeccionados
pelos novatos. Deste modo, ndo se buscou avaliar os professores iniciantes, mas
avaliar JUNTO COM ELES seus proprios pensamentos e agoes. Esse foi o papel da

mentora nesse processo formativo.
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3.3. A PESQUISA E AS ESTRATEGIAS DE COLETA DE DADOS

A pesquisa foi desenvolvida tendo como referéncia as narrativas escritas e
orais produzidas pelos professores iniciantes. As narrativas escritas envolveram os
diarios que foram produzidos pelos participantes e as orais consistiram nas
entrevistas que foram conduzidas pela pesquisadora.

As narrativas orais, extraidas dos encontros coletivos, foram captadas por
meio de filmagens, seguidas de transcricdo efetuada pela pesquisadora. Ja as
narrativas orais dos encontros individuais eram descritas no decorrer do proprio
encontro em um diario de campo da pesquisadora.

Deste modo, com tais instrumentos de coleta, buscou-se apreender as
praticas pedagodgicas dos docentes principiantes vistas sob suas perspectivas
envolvendo, portanto, os impactos afetivos, profissionais e organizacionais sentidos

e vividos por eles.

a) Os DIARIOS

Neste programa formativo, o principal papel do diario foi o de ser um espago
em que professor registrasse suas aulas, como uma fotografia — sob sua perspectiva
- de modo a auxiliar a mentora do programa a conduzir os encontros. Os encontros
pretendiam oferecer espaco para que os professores iniciantes pudessem falar
sobre suas acdes, conversar mais detalhadamente sobre elas e, eventualmente,
definir elementos para a construgao de solugdes para as dificuldades encontradas. A

respeito do diario utilizado a partir dessa perspectiva, Zabalza (1994) destaca

O que se pretende explorar através do diario, é,
estritamente, aquilo que nele figura como expressdo da
versao que o professor da a sua propria atuagdo na aula e
da perspectiva pessoal com que a encara. (p.91)

Zabalza (1994) indica quatro dimensbes a respeito da potencialidade
expressiva do diario: a escrita, a reflexdo, a integracdo entre o existencial e o
referencial e o carater historico e longitudinal da narragao.

A escrita do diario permite tornar consciente as narrativas do sujeito,
superando uma produgdo mecanica, além disso, ha uma implicagédo cognitiva
significativa que pode levar o professor a aprender com a sua propria narragao. Para

Zabalza (1994) “Ao narrar a sua experiéncia recente, o professor ndo so a constroi
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lingliisticamente, como também a reconstroi ao nivel do discurso pratico e da
atividade profissional (...)” (p.95).

A reflexdo acontece quanto, ao descrever situagdes vividas em aula ou na
escola, o professor as analisa a partir de uma outra perspectiva. Na medida em que
ocorre 0 que Zabalza (1994) chamou de “descentramento brechtiano™: “(...) o eu que
escreve fala do eu que agiu ha pouco” (p.95).

Essa reflexdo projeta-se no diario por meio da vertente referencial e da
existencial. A vertente referencial descreve sobre o objeto narrado, ou seja, as
caracteristicas dos alunos, os objetivos da aula, as situagdes da escola. Ja a
vertente existencial descreve sobre si mesmo, o0 que envolve as decisdes do
professor, as emogodes, as intengdes etc.

O carater histérico e longitudinal do diario se consolida quando o sujeito que o
descreve segmenta os fatos temporalmente em sequéncia e em proximidade com
suas ocorréncias. Além desse aspecto, quando se juntam esses segmentos factuais
é possivel observar como eles foram evoluindo ao longo do tempo.

Desta maneira, os diarios foram pontos de partida para a mentora e os
professores iniciantes estabelecerem didlogos com suas praticas pedagdgicas, suas
acdes e impressodes, possibilitando a mentora identificar quais elementos iam se
firmando como necessidades formativas, a ponto de orientar a sua intervengéo.

Neste sentido, ndo se trata de investigar somente se os professores estdo
refletindo sobre suas acdes, como esta reflexao esta ocorrendo e as contribuicdes
do dialogo com a mentora, mas também outros aspectos que podem subsidiar a
construgdo de alternativas que melhorem programas formativos destinados aos
docentes em inicio de carreira.

A anadlise dos dados obtidos nas narrativas escritas dos iniciantes adotou
como base os elementos sugeridos por Zabalza (1994), a saber:

1) Leitura exploratéria dos textos elaborados pelos professores iniciantes
possibilitando uma visédo global dos elementos escritos/coletados.

2) Delimitagdo, antes das categorias, dos espagos que caracterizam o que
Elliot (citado por ZABALZA, 1994) denominou de “esquema de campos”, orientando-
se por: modelos idiossincraticos da aula (dindmica geral da aula, rotina, modos de
procedimento na realizacdo das tarefas, regras, modos de organizacéo etc.);

dilemas vividos pelo professor (aspectos problematicos, dilemas incertezas,
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preocupacao, angustia); tarefas que se realizam na aula (descricdes das tarefas, dos
conteudos, da sua forma).

Ainda como elemento de orientacdo de analise dos diarios, vale destacar os
tipos de diarios encontrados por Zabalza (1994) em sua investigagao.

O diario como organizador estrutural da aula é aquele que descreve somente
a sequéncia da aula que os professores vao realizar ou que realizaram. De acordo
com Zabalza (1994), do ponto de vista informativo esse tipo € pouco rico para
analise, pois traz poucas informacdes sobre o pensamento do professor.

O diario como descrigdo das tarefas tem como foco principal as tarefas que os
professores e alunos realizam nas aulas. Alguns docentes descrevem tais tarefas de
forma detalhada, outros sé as citam. Ha ainda aqueles que incluem nessa descrigao
os motivos de tais tarefas e as expectativas que tém com elas.

O diario como expressdo das caracteristicas dos alunos e dos proprios
professores geralmente € muito descritivo e predomina o fator pessoal, ou seja, esta
centrado nos sujeitos que participam do processo didatico. Exemplo: as
caracteristicas dos alunos, como o professor os vé, como os alunos estao
aprendendo, como o professor se sente.

Além desses trés tipos de diarios ha também os diarios do tipo misto, aqueles
que misturam, por exemplo, as descricoes das tarefas com as expressdes pessoais.

Ao se falar em andlise de diarios, a consideragao de Zabalza (1994) merece

destaque

“...) ndo se pode falar de bons ou maus diarios. No
entanto, poderiamos falar de um maior ou menor nivel de
informalidade e potencialidade formativa do diario. Tanto
o diario centrado nas tarefas como o diario centrado nos
sujeitos podem dar azo a importantes processos de
reflexdo e de desenvolvimento profissional dos
professores. E quando se pode contar com um diario
misto, essa tarefa fica enormemente facilitada e é, entao,
que o diario como instrumento de acesso ao pensamento
e a acdo do professor, adquire toda a sua forga”. (p.111)

No caso especifico dessa investigagéo foi elaborado um roteiro de orientagao
para os professores iniciantes elaborarem seus diarios. Inicialmente foi solicitado
que cada relato contivesse informagdes detalhadas sobre O QUE FEZ NA AULA, COMO

FORAM REALIZADAS AS ATIVIDADES DA AULA E POR QUE, além dos RELATOS DE EVENTOS



87

OCORRIDOS NA SEMANA DE AULA EM PAUTA. ApOs a realizagdo das duas reunides
coletivas iniciais, foi sugerido que eles incorporassem aos relatos informacdes sobre
O PARA QUE VOCE FEZ TAIS ATIVIDADES, tendo como objetivo fazé-los refletir sobre a
finalidade do ensino que ministram.

Os diarios eram confeccionados semanalmente e cada docente narrava as
situagdes de ensino e aprendizagem envolvendo trés turmas de cada um. No caso
de P1, como a estrutura das aulas de Educacgdo Fisica n&o era organizada por
séries na escola em que trabalhava, foram selecionadas trés turmas, sendo: uma
masculina de futebol de saldo, uma feminina de voleibol e uma masculina de
basquete. Ja para P2 as 5as. séries A, B e C tomaram parte desse recorte seletivo.
Essa limitagdo das turmas foi realizada para facilitar a produgcdo das narrativas
escritas por parte dos professores iniciantes que julgaram que esse numero de
turmas lhes permitiria fazer isso, se houvesse mais turmas a redacao/producao dos
diarios ficaria comprometida. Tais diarios eram encaminhados a mentora algumas
vezes por correio eletrdnico e outras pelo correio tradicional por P1, que ndo era da
cidade onde os encontros ocorriam. Ja P2 os entregava na residéncia da mentora.
Inicialmente a idéia era que eles encaminhassem estes diarios semanalmente,
porém isso nem sempre foi seguido. Grande parte desses diarios foi entregue dias

antes dos encontros.

b) As ENTREVISTAS

As entrevistas foram realizadas com roteiros semi-estruturados (Apéndice 2)
organizados a partir das leituras dos diarios, levando em conta também as
necessidades individuais que se manifestavam e as discussdes tematicas.

As entrevistas ocorreram de duas formas, ora entre a pesquisadora € um
unico professor e ora entre a pesquisadora e os dois professores participando
conjuntamente. Esta ultima proposta se consolidou por considerar as caracteristicas
do professor iniciante, ou seja, como o inicio da carreira demarca uma sensagao de
isolamento e de culpabilizagao individual pelos problemas enfrentados a estratégia
de ouvir e dialogar com o outro buscou minimizar esses conflitos.

Segundo Laville e Dione (1999) o tipo de contexto criado pela entrevista
coletiva pode contribuir para uma maior interagéo entre os sujeitos que demonstram
defesa de seus pontos de vista e contestacdo do ponto de vista do outro, auxiliando

0 pesquisador a aprofundar sua compreensao das respostas obtidas.
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3.4. A REFLEXAO COMO FOCO DE ANALISE

Um outro aspecto também analisado nas narrativas dos professores foi a
reflexdo por eles empreendida. Essa analise objetivou compreender as
possibilidades reflexivas que podem ser desencadeadas quando se faz o uso de
diarios de aula e encontros que discutem tais diarios. Como orientacdo metodolégica
foi utilizada a classificagdo demarcada por Hatton & Smith (1995) que, ao analisarem
narrativas escritas de docentes, conseguiram identificar quatro tipos de escritas.

A primeira chamada escrita descritiva, ndo é considerada reflexiva, na medida
em que apenas descreve os eventos que ocorreram, nao apresentando as razdes e
as justificativas para as mesmas.

A reflexdo descritiva € considerada o primeiro tipo de reflexdo. Refere-se as
manifestagcdes das razdes baseadas em julgamentos pessoais. Exemplo: Eu escolhi
esta atividade de resolugdo de problema porque eu acho que os estudantes
precisam aprender de um modo mais ativo que passivo (HATTON & SMITH, 1995,
s/p.).

A reflexado dialégica é caracterizada pelo didlogo que o professor estabelece
consigo préprio, explorando a experiéncia e os eventos ao realizar um julgamento da
prépria acdo. Busca encontrar alternativas para explicar e hipotetizar a situacgao.

Exemplo,

“No momento que eu tinha planejado usar principalmente
materiais de textos escritos eu me conscientizei, muito
rapidamente, que um numero de estudantes né&o
respondia a isto. Pensando sobre isto agora, pode ter
havido varias razées para isto. Um numero de estudantes,
enquanto proficientes razoavelmente em Inglés, mesmo
tendo sido aprendizes NESB, podem ainda ter sentido
falta de confianga em lidar com o nivel de linguagem do
texto. Por outro lado, um numero de estudantes pode ter
sido aprendizes visuais e tateis. Em qualquer dos casos
eu descobri que tinha que empregar atividades mais
concretas no meu ensino”. (HATTON & SMITH, 1995,

s/p.)

A reflexao critica é identificada pela demonstracdo de consciéncia de que os
problemas das ac¢des e dos eventos nao estao neles mesmos, mas na influéncia dos

multiplos contextos histéricos e socio-politicos que os envolvem. Exemplo:
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“O que precisa ser reconhecido, porém, €& que as
questbes administrativas experienciadas pelos estudantes
com esta classe pode, somente, ser entendida dentro da
ampla localizagdo estrutural das relacbes de poder
estabelecidas entre professores e estudantes na escola
como instituicdo baseada em principios de controle”.
(HATTON & SMITH, 1995, s/p.)

Apesar desses niveis de reflexdo, Hatton & Smith (1995) destacam que varios
autores alertam que eles ndo devem ser vistos como hierarquicos. Além disso, ha
ainda muitas questdes n&o resolvidas acerca dos niveis de reflexdo e até se, o que

existe, sdo niveis ou diferentes modelos de reflexao.

3.4. CONSTRUGAO DA ANALISE DOS DADOS

Ao longo de 14 meses coletando os dados através dos diarios produzidos
semanalmente pelos professores, bem como, pelas inumeras transcricbes dos
encontros/entrevistas individuais e coletivos, o volume de material era gigantesco.

Inicialmente realizei inUmeras leituras sem saber o que fazer e nem por onde
comecar.

Como sugestdo da minha orientadora, passei todo o material para uma
estrutura de quadros, onde os dados ficassem descritos em uma parte e
paralelamente na outra houvesse espaco para que eu fizesse comentarios e
comegasse a perceber os elementos que eram recorrentes ou que se diferenciavam.
Assim foi feito, separando os quadros que correspondiam aos encontros coletivos,
dos encontros individuais e também dos outros correspondentes aos diarios de cada
sujeito.

Depois de muitas leituras e diversas consideragbes da minha parte as
categorias foram se mostrando. No comecg¢o eram dez categorias, aos poucos fui
encontrando familiaridades entre elas, por influéncia do referencial tedrico utilizado
no estudo, e consegui chegar as quatro categorias que serdo apresentadas no
proximo capitulo. Sao elas: o inicio da carreira, aprender a ensinar, aprender a ser

professor e o programa formativo de iniciacdo a docéncia baseado na mentoria.
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Nas analises apresentadas, varios excertos sao citados para reforgar o que
esta sendo dito e também para dar mais vigor e emocao ao leitor as situagdes que
os docentes novatos vivenciavam e sentiam.

Sobre as siglas utilizadas, os termos P1 e P2 dizem respeito a cada um dos
professores principiantes. Ja EC e El correspondem as abreviagdes de encontros
coletivos e encontros individuais. Os diarios sao identificados por 1, 2, 3...,
considerando os blocos de diarios que me eram entregues pelos novatos em cada
periodo. Tanto os encontros quanto os diarios sdo seguidos das datas

correspondentes.
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CAPITULOIV
A APRENDIZAGEM DOCENTE NO INiCIO DA CARREIRA A LUZ DE
UM PROGRAMA FORMATIVO

Tendo em conta o objetivo deste estudo: Identificar, descrever e analisar as
aprendizagens dos professores de Educacdo Fisica iniciantes, a seguir séo
apresentadas e analisadas as categorias que foram construidas nesse intenso
processo que mescla as percepgdes pessoais € académicas da pesquisadora com
0s sujeitos envolvidos (suas expressdes e manifestagdes), o que revela, sobretudo,

também uma significativa aprendizagem daquele que investiga.

4.1. O INiCIO DA CARREIRA

Ao dar inicio a profissao foram varias as informacdes apontadas por P1 e P2
como significativas. De um modo geral, os dados indicaram preocupagcdes com 0
ingresso na carreira, os sentimentos despertados ao vivenciar seus primeiros passos
profissionais, a identificacdo das necessidades formativas, as expectativas
profissionais e as criticas a formacao inicial.

O ingresso na carreira ganha destaque para P1 que faz alguns comentarios
indicando a falta de preparo da instituicao escolar para recebé-la e apresenta-la aos
alunos e a auséncia de dialogo com alguém da escola que pudesse oferecer
orientagcdes sobre: a ordem na escolha das aulas por parte dos professores
aprovados no concurso municipal e o projeto de Educacao Fisica estabelecido pela

instituicao.

Nao houve apresentacao certinha dos professores, os alunos s6 viam a gente
na sala. (P1, EC, 29/03/03)

Fui classificada em primeiro lugar no concurso, mas nao fui a primeira a
escolher. Fiquei brava e fui falar com a coordenadora e depois na prefeitura,
mas nao adiantou nada. (P1, EC, 29/03/03)

O meu comego foi dificil, pois eu cheguei na escola irritada depois da
discussdo com a coordenadora. Ela me pediu para fazer uma dinamica com os
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professores dai eu fiz e todos ficaram me elogiando e dizendo que as criancgas
vao amar as minhas aulas. Dai eu falei que as aulas que a estrutura da EF
objetiva aqui na escola é diferente disso. Isso ndo da para ser trabalhado nas
minhas aulas. (P1, EC, 29/03/03)

No comego do ano, no planejamento, foram mostrados alguns quadros de
estatistica para cobrar resultados dos professores. Eu critico isso porque a
maior parte dos professores estava chegando naquele dia e como ia discutir
tudo aquilo. (P1, El, 17/05/03)

O meu primeiro dia na escola foi um pouco diferente porque a gente foi fazer
planejamento e entdao deu para eu conhecer os professores. Eu cheguei, fiquei
do lado e para minha sorte tinham duas pessoas da minha cidade s6 que elas
também ficaram quietinhas — todas recém formadas. (P1, EC, 24/10/03)

Apesar de estar iniciando a carreira, P1 manifestou um enfrentamento com o
sistema estabelecido na instituicdo no sentido de altera-lo, demonstrando coragem
na tentativa de consolidar suas crencas e teorias sobre a area. Postura esta nem
sempre manifestada pelos novatos que, via de regra, se ressentem em contrariar as
ordens definidas pelos superiores.

Para P2, o ingresso na profissdo se deu de forma tranquila. Como ele ja havia
acompanhado a escola ao longo de quase um ano letivo, em seus estagios da
graduacédo, pode ser que isso tenha influenciado positivamente sua proximidade e
familiaridade com o contexto de trabalho. Em suas narrativas ndo ha indicacao de
elementos correspondentes ao seu ingresso na carreira.

Quanto aos sentimentos despertados na vivéncia dos primeiros passos
profissionais, ha uma diferenga bastante significativa entre P1 e P2. Sdo ressaltados
sentimentos mais negativos por P1 enquanto que P2 parece nao ter vivido o choque
com a realidade.

Os sentimentos negativos narrados por P1 sdo: amedrontamento,
inseguranga, receio, desconforto, nervosismo, raiva, desanimo, vontade de desistir

da profissao, irritacdo, desgosto, tristeza.

Ah! La naquela escola eu estou assustada. Acontece muita coisa la dentro. E,
caso de dois meninos segurarem uma menina na sala de aula e um abusar
sexualmente, menino de 5% série isso. Que mais: pai entra armado la dentro,
sai briga constantemente dentro da sala de aula. Eu estou assustada realmente
com a escola. (P1, EC, 26/04/03)
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Eu estou passando por um momento que eu nunca imaginava passar. Vendo a
Educacao Fisica do jeito que esta la. Todas as praticas sdao diferentes, se eu
estivesse la como estagiaria eu ja teria ido embora. (P1, EC, 26/04/03)

Eu estava perdida, triste, mal mesmo, porque eu achava que a aula para ser
boa tinha que ter disciplina, organizagdo, conteudo, tudo tinha que ser
perfeito, e eu ndo consegui aquilo. (P1, EC, 17/07/03)

As pessoas me perguntavam: Ah! E ai esta trabalhando? Como vocé esta? Eu
dizia: péssima. Como vocé esta se sentindo? Inutil. Eu ndo me sentia bem em
dar aula la. Eu me sentia no inferno. (P1, EC, 17/07/03)

Mas na escola tudo estava errado, tudo, fora ter que viajar todo dia, entao eu
pensei mesmo em desistir, eu estava me sentindo uma inutil, ninguém estava
me aceitando. (P1, EC, 29/11/03)

Com o tempo esses sentimentos parecem assumir formas mais positivas, P1
foi descobrindo sensagdes agradaveis ao ensinar e ao estar na escola, o que pode
revelar a importancia da trajetéria profissional na construgao da docéncia também

nos aspectos afetivos.

Agora eu estou mais segura nas atividades que proponho, na aula com relagao
aos alunos, com relagdo a dire¢cdo, a coordenadora, eu tomo atitudes, eu
decido, antes eu tinha medo. Sabe quando parece que vocé esta na sua casa?
Antes eu me sentia fora, parece que eu era uma intrusa. Agora eu estou tendo
prazer em trabalhar mesmo com todas as dificuldades. (P1, EC, 17/07/03)

Com relagcao as aulas eu estou mais tranqiiila, s6 um pouco brava, mas nao
estou mais me irritando como antes. (P1, El, 17/07/03)

No comego do ano eu me sentia totalmente perdida, eu ndo sabia quando era
para fazer o planejamento, eu nao tinha nogao do que eu ia fazer. Agora eu ja
sei certinho. Nao que eu saiba certinho, mas eu nao estou mais perdida. (P1,
EC, 29/11/03)

P2 ndo demonstra ter sentimentos negativos de maneira tao intensa quanto
P1. Suas sensagdes parecem representar a situacdo de um professor mais sereno,
salientando a necessidade da paciéncia para nao desistir da carreira, a instabilidade
do emprego em uma instituigdo privada — geradora da insegurancga profissional - e 0

cansaco sentido no final do ano letivo.

Eu tenho que ter paciéncia para nao desistir da profissao. (P2, EC, 26/04/03)
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Eu vejo assim, ao mesmo tempo em que a minha situagao é mais cémoda que
de P1, eu posso ser mandado embora amanha e ela ndo. Eu sinto que todo dia
eu tenho que “matar um ledo por dia”, isso da um desgaste na gente — uma
inseguranca. (P2, EC, 17/07/03)

Eu me sinto cansado, exausto. No come¢o do ano o aluno te faz uma coisa
mas vocé se vira, agora no final do ano quando o aluno faz uma coisinha, por
que vocé ja estoura? Porque é o acumulo de todas elas. No meu caso quando
chegou essa semana eu ndo queria ver aluno, a escola, eu estava cansado de
aula. Por isso é importante dar uma parada, sabe? (P2, EC, 29/11/03)

Por mais que P2 nao tenha vivido sentimentos negativos tdo intensos quanto
P1, pode-se notar, em sua nova proposta para o ano letivo seguinte (segundo ano
da carreira), a tentativa de superar a inseguranga e a desorientagdo sentidas no
primeiro ano de sua atuacao.

Os sentimentos negativos dos professores iniciantes aparecem de modo mais
enfatico no primeiro semestre (até junho). Ja em julho, os professores comegam
manifestar sentimentos mais positivos.

Essa mudanca parece demonstrar que o grande impacto afetivo da docéncia,
para os sujeitos deste estudo, ocorreu na metade do primeiro ano de atuacao
porque exigiu deles uma série de reajustes e adaptagdes inesperadas, muitas vezes
distantes da experiéncia docente que eles idealizavam. Ha ainda a demonstracao do
confronto das suas crencas e referenciais teéricos com a realidade com a qual se
depararam, resultando em sentimentos de raiva, angustia, desespero, vontade de
desistir, revolta, inseguranca, desorientacdo. Um desses confrontos pode ser
exemplificado pela “luta” dos dois professores em oferecer um conteudo
diversificado nas aulas de Educacgao Fisica e esbarrarem no interesse de grande
parte dos alunos em querer apenas jogar futebol e queima, ou ainda, ter que se
submeter a um projeto esportivo ja estabelecido pela escola para as aulas de
Educacao Fisica.

E incrivel a mudanca radical em termos dos sentimentos docentes que se
configura no ano letivo seguinte, ou seja, no segundo ano da carreira.

O tempo aliado as reflexdes sobre suas praticas na escola e na sala de aula
(também auxiliado pelo programa de iniciacdo a docéncia) que resultaram nas
adaptacbes pelas quais eles passaram, parecem ter auxiliado os principiantes a

superar os sentimentos negativos da docéncia. Um dos professores faz a leitura
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dessa mudanga como sendo algo que veio com a experiéncia, ou seja, com 0 seu

amadurecimento profissional.

As minhas aulas, neste ano, estao indo melhor do que eu imaginava. Eu estou
super feliz. Talvez por causa da minha experiéncia, do meu amadurecimento,
conhecimento da turma. Mesmo a turma da 5° C que eu nao conhego todo
mundo, eu sinto que eles estao bem e sinto retorno nas aulas. (P2, El, 19/03/04)

Esse ano é um ano deu fincar os meus dois pés no chao, sem medo e sabendo
0 que eu estou fazendo nas minhas aulas e aqui na escola. (P2, El, 19/03/04)

Apesar de ainda existir dificuldades para a acdo docente, os professores
conseguem fazer a leitura das mesmas de modo menos intenso, ou seja,
conseguem valorizar suas conquistas e convivem pacificamente com os problemas,

entendendo-o0s como algo que faz parte da profissao.

Eu estou bem mais tranqiiila, eu acho que eu perdi um pouco a ansiedade do
ano passado. Eu s6 fico um pouco chateada com as turmas e os alunos que
nao estao freqiientando a aula. Os que estao faltando nunca vieram, entao eu
nao sei porque eles no estao vindo. (P1, El, 22/03/04)

Eu me sinto mais segura hoje, com relagao ao conteudo, ao tratamento com os
alunos, a dar bronca, a maneira de ensinar. Antes eu ficava muito nervosa com
palavrdo com os pedidos para jogar queima. Eles, os alunos, melhoraram o
convivio entre eles. Hoje eu ndo preciso chamar a atengdo toda hora. Porém
ainda tém aluno que nao melhorou nada. (P1, El, 22/03/04)

P1 e P2 ao confrontarem seus conhecimentos anteriores com a realidade
profissional que passaram a enfrentar conseguem identificar algumas necessidades
formativas que se configuram como elementos construtores de suas trajetorias
docentes. Algumas dessas necessidades mostram elementos que parecem apontar
deficiéncias na formacao inicial desses docentes como: o ndo conhecimento de
elementos técnicos e taticos de algumas modalidades esportivas e a auséncia de
referéncia para a elaboragcdo de um planejamento. Outras necessidades surgem do
contexto de trabalho dos iniciantes e reforcam entre eles uma atencédo a formacéao
continuada, ou seja, uma conscientizagdo de que mesmo depois de ter concluido a

formacéo inicial é preciso continuar estudando para ser um professor melhor.

Eu preciso de alguém para conversar sobre as minhas aulas. (P1, El, 17/05/03)
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Eu nao sei os elementos técnicos e taticos da modalidade, eu nao sei nem
planejar o que tem que ser feito com os alunos. Eu preciso de elementos
metodolégicos mais especificos para ensinar Educacao Fisica e um numero
maior de atividades. (P1, El, 17/05/03)

Eu tenho um pouco de dificuldade para ministrar uma aula de Educacgéao Fisica
que articule o fazer e o pensar, me falta embasamento teérico e mais tempo de
aula. Eu precisaria estudar mais os conteudos, estudar mais nutrigao,
aspectos pedagdgicos, fisiolégicos, sociologia, antropologia, filosofia, s6 o
que eu tenho da faculdade é pouco. (P2, El, 27/06/03)

E nesse momento que parece ser fundamental a figura de um mentor ou de
um coordenador da instituicdo que pudesse oferecer um amparo mais especifico
para os professores iniciantes, destacadamente com relacdo ao conteudo com o
qual trabalham, nesse caso em particular com a Educacéo Fisica. Quanto a este
ultimo aspecto vale lembrar que os dois sujeitos destacaram que os coordenadores
das instituicbes onde trabalham sabem muito pouco sobre a area em questao e,
portanto, se restringem a um limitado auxilio ou oferecem orientagbes de modelos ja
ultrapassados com os quais 0s novos professores nao concordam.

Com relagdo as necessidades formativas percebidas no inicio do segundo
ano da carreira parece haver uma articulagdo melhor, por parte dos novatos, em
aliar o que eles ainda precisam melhorar profissionalmente com as conquistas que ja

empreenderam, ou seja, 0s processos de aprendizagem que ja incorporaram.

Eu nao tenho muito claro como articular os conteudos das aulas. Eu nao sei
direito como fazer isso. Eu acho o tempo de aula muito pequeno, é dificil
colocar uma seqiiéncia, pois eu devo levar em conta também o que os alunos
gostam de fazer. Eu acho que eu ja conquistei os alunos, mas eu acho que é
importante usar conteudos que vao ao encontro dos interesses deles.
Infelizmente a populagao que a gente tem aqui ndo é uma que goste de fazer
atividade fisica — isso é cultural, é especifico dessa turma aqui. Se vocé for
fazer o que os alunos querem, eles querem jogar futebol. Ta certo que eles
fazem o que eu proponho, mas eles querem mesmo é jogar futebol livre ou
brincar de lutinha no tatame. Eu acho que vai ser assim para o resto da vida. O
que me falta para sistematizar os conteudos é a experiéncia e uma certa base
tedrica. (P2, El, 12/05/04)

Hoje eu consigo detectar o que o aluno mostra, mas acho que eu nao consigo
explicar ainda como eu avaliei. (P2, El, 12/05/04)
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A manifestacdo de expectativas positivas demonstradas tanto por P1 quanto
P2 pode revelar a autovalorizacdo do trabalho que eles vém desenvolvendo onde
atuam, bem como exprimir o desejo de realizagdo de algumas metas. Essa forma de
olhar para a atuacao profissional parece ser bastante benéfica para o professor em
inicio de carreira, na medida em que pode contribuir para se sobrepor ao choque
com a realidade por ele enfrentada, minimizando os conflitos e abrindo novas

possibilidades de se olhar e se sentir enquanto professor.

Os alunos néao vao sair da minha aula sabendo jogar as modalidades, mas pelo
menos eles vao saber conhecimentos mais gerais que os permitam no ano que
vém, quando eles forem escolher a modalidade que vao realizar nas aulas de
Educacgéao Fisica, eles vao fazer isso um pouco mais orientados. (P1, El,
30/08/03)

Eu queria trabalhar com video, mostrar alguma entrevista ou algo que
pudéssemos discutir. Eu gostaria de trabalhar com jornal também. Pedir para
eles fazerem pesquisas para depois a gente discutir. Eu gostaria de trabalhar
com as dancgas regionais brasileiras. (P1, EI, 20/09/03)

Eu quero que os alunos valorizem mais a disciplina Educag¢ao Fisica,
respeitem mais, vejam que tem mais importancia do que s6 o jogo. Eu penso
em conseguir tentar tirar essa idéia de que Educagao Fisica é s6 jogo. Eu
quero mostrar que eu nao sou so legal, mas que eu tenho um conhecimento
para ensinar. (P2, El, 30/05/03)

O meu objetivo principal é ouvir dos alunos: eu aprendi a descobrir um pouco
mais sobre o que é Educacgdo Fisica, porque eu ndo sabia o que era. Eu
aprendi a respeitar e a entender essa disciplina como essencial para a minha
vida e ndo como perfumaria. (P2, El, 28/08/03)

As narrativas destacam também uma tentativa por parte dos novatos de
mudar a imagem e o sentido da Educacdo Fisica entre os alunos. Existe um
compromisso expresso de fazer com que os alunos passem a ter mais respeito,
valorizagao pela area e a aprendizagem de elementos nem sempre tdo comuns no
dia-a-dia desse componente curricular (video, entrevista, jornal, pesquisa). Ao longo
dos confrontos diarios que o jovem professor vivencia, a questdo da valorizagcédo da
Educagao Fisica como um componente sério dentro da instituicdo escolar parece
tomar a frente de todas as expectativas e metas pelas quais eles batalham nesse

momento da carreira.
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No inicio do segundo ano de atuagao as expectativas parecem se ampliar um
pouco mais para a questdo dos conteudos. Embora ainda esteja manifesto de uma
forma menos contundente a preocupagdao com a valorizacdo e o respeito pela
Educacéao Fisica, os principiantes demonstram formas de operacionalizar suas aulas
agora de modo mais planejado e com mais clareza nos objetivos que no primeiro

ano da carreira.

Eu quero explorar o conteudo Olimpico, porque poucos alunos tém nog¢ao do
que é isso. N6s estamos trabalhando com aspectos historicos, geograficos,
ex: os boicotes, a participagao feminina, a tentativa do Rio de Janeiro de sediar
a Olimpiada. A contribuicao para os alunos é que eles possam descobrir que
as Olimpiadas ndo sao uma coisa s6 boa e a toa, é algo que envolve politica
dinheiro, e é por isso que eu quero ensinar isso a eles. Eu quero concluir que é
por isso que a atividade fisica é tao importante. (P2, El, 19/03/04)

Eu falei sobre o que eu penso sobre EF, para o coordenador, o diretor e até os
pais e fui ouvido. Eu quero que eles vejam que a EF que eu estou trabalhando
com os alunos é algo que esta atualizada (seguindo por ex. varias orientagées
dos PCN’s). (P2, El, 19/03/04)

Agora na 6° série a coisa muda de figura um pouco. Nesta série eu quero
trabalhar com eles esportes que ndo sao comuns na nossa cultura brasileira.
Nés vamos pesquisar sobre isso. (P2, El, 19/03/04)

Eu quero fazer um projeto na escola com o tema transversal saude. Assim
como ja tem as aulas de ética, eu quero ser a responsavel pelo tema saude,
ensinando conceitos tedricos para todas as turmas e relacionando com
atividades fisicas, alimentacgao, estilo de vida... (P1, El, 22/03/04)

O contato com a pratica profissional, agora como professor, estimula em P1 e
P2 narrativas criticas referentes as suas formacdes iniciais. O desafio de enfrentar
inumeros problemas e dificuldades sem saber como resolvé-los parece conduzir o
novato a buscar alguns “culpados” para essa sua suposta falha. E nesse processo
que a formacado inicial parece se configurar como o primeiro foco dessa
culpabilizagao, principalmente nas situagbes de ensino e aprendizagem onde o0s
iniciantes, ainda como alunos, se defrontavam diretamente com a pratica

profissional, como é o caso das Praticas de Ensino e dos Estagios Supervisionados.

Se o0s estagios na faculdade fossem individuais seria melhor para
percebermos e vivenciarmos os problemas e compartilhar isso com o
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professor da Pratica de Ensino. A pratica é fundamental pois é diferente da
teoria. La, na pratica, ndo da tempo de ficar pensando o que eu vou fazer, eu
simplesmente fago. As coisas que aconteciam no estagio eram bem diferentes
do que acontecem agora. Como estagiaria eu tenho outras responsabilidades —
agora como professor eu tenho muito mais responsabilidade. (P1, El, 17/07/03)

Na faculdade a unica experiéncia que eu tive, ao longo de um ano de Educagao
Fisica escolar, foi na creche da universidade, e eu senti um paraiso, pois as
criangas faziam tudo certinho, ndo corriam. La no meu colégio é uma bagunga,
é uma correria da molecada. E a minha experiéncia aqui na universidade nao
me permitiu enxergar essas coisas da realidade. Eu tive um ano da disciplina
fundamental 1 e um ano de fundamental 2. De fundamental 1 a gente montava
aula e ia ministrar, e era diferente, porque a gente dava aula em cinco, entao
saiam maravilhas e as tarefas eram distribuidas. Vocé planejava, tinha
material. Hoje eu entro numa sala com 30 criancgas, ai quando eu vou pegar o
material eu tenho que ficar olhando para eles na quadra, ai pego na mao de
um, ai o outro chora. Entdo essas coisas poderiam ter sido dadas como
experiéncia aqui na faculdade. (P2, EC, 17/07/03)

Na faculdade nunca me ensinaram a fazer e nunca me cobraram um
planejamento. Eu acho que é essencial. Eu sinto dificuldade para fazer porque
eu nunca fiz na faculdade. Eu apanhei também para fazer a caderneta (diario de
sala), eu nunca vi um diario de sala na faculdade. (P2, El, 30/05/03)

Curiosamente no ano letivo seguinte ndo aparecem mais criticas a formagao
inicial. O que parece sugerir outros focos por parte dos principiantes, talvez a
consciéncia de que na agao docente ha cotidianamente um enfrentamento com
situagdes surpresas, incertas e singulares e que a busca para supera-las néo
depende exclusivamente de “alguém” e sim das relagbes de compromisso que o

docente vai estabelecendo consigo, com os alunos e com a escola.

O dialogo entre os dados encontrados nessa categoria “Professor iniciante”
com os resultados de outras investigacdes realizadas sobre a mesma tematica nos
mostram uma série de convergéncias. Em forma de sintese, tentaremos a seguir
apresentar algumas delas.

Embora seja possivel identificar entre os dois iniciantes aqui pesquisados as
dimensdes da descoberta e da sobrevivéncia, elementos indicados por Fuller, Field
e Watts (citados por HUBERMAN, 1995) como caracteristicos dessa fase da
carreira, os dados nos permitem visualizar um destaque mais acentuado a dimensao
da sobrevivéncia, principalmente por P1. Tendo em vista que o entusiasmo,

demarcado pela dimensao da descoberta, parece ter sido tomado pelo choque com
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a realidade, gerando sentimentos muito negativos. Em termos quantitativos, dentre
as varias subcategorias presentes na analise do inicio da carreira docente, a
questdo dos sentimentos negativos, como: raiva, medo, inseguranga, vontade de
desistir, desanimo, desorientacdo, insegurancga, foi a mais citada nas narrativas dos
novatos.

No que se refere as tomadas de decisdes assumidas pelos professores
novatos indicadas por Guarnieri (1996), a saber: 1)rejeicdo ou abandono dos
conhecimentos académicos a partir da realidade encontrada; 2)transposicédo de uma
concepgao tedrica para a realidade; 3)questionamento da pratica pedagdgica e da
cultura escolar, os jovens docentes da nossa pesquisa ndo demonstraram uma
demarcagado muito clara dessas vertentes, configurando muitas vezes uma tomada
de decisdo mista, ou seja, envolvendo, na maioria das vezes, uma variagao entre a
transposicdo de uma concepcao tedrica com o0 questionamento da pratica
pedagogica e da cultura escolar. Contudo, em alguns momentos também foi
possivel identificar a rejeicdo e o abandono dos conhecimentos académicos quando,
por exemplo, os novatos diziam que estavam “jogando a teoria no lixo” ao permitir
que os alunos fizessem o que queriam na aula.

Foi possivel observar também, como sugerem Guarnieri (1996), Fontana
(2000) e Ferreira e cols. (2003), o despreparo das instituicbes escolares para lidar
com o professor em inicio de carreira. A auséncia de amparo, orientacdo e apoio,
por parte da diregdo e coordenacgao da escola, foram elementos destacados por P1
e P2.

A preocupacdo em ser aceito pela escola e pelos seus atores também
confirmou a demarcacédo apresentada por Silva (1997) como sendo uma das
principais dificuldades enfrentadas pelos professores no inicio da carreira. No caso
especifico de P1 e P2, a respeito da preocupacado em ser aceito pela escola e seus
atores, a tentativa constante de mostrar que a Educacgao Fisica € um componente
curricular sério e que precisa ser respeitado se apresentou de modo enfatico nos
dados analisados.

A questao da critica a formacao inicial por parte dos novatos, principalmente
no que se refere as experiéncias dos estagios, também convergem com os dados
encontrados por Guarnieri (1996), Silva (1997) e Ferreira e cols. (2002). Os

principiantes também confirmam os dados encontrados por Gori (2001), quanto a
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formacgao inicial, ao dizerem que se sentiram deficientes nos aspectos taticos e
técnicos do ensino dos esportes na escola.

Entre P1 e P2 o primeiro ano da docéncia também foi marcado por
sentimentos como medo e frustragéo referentes a integracdo no meio profissional e
contato com os alunos. Contudo, do mesmo modo como verificaram Guarnieri (1996)
e Gori (2001), os novatos da nossa investigacdo passaram a manifestar sentimentos
positivos. Diferente dos sujeitos da pesquisa de Guarnieri (1996), estes sentimentos
nao apareceram somente no final do primeiro ano da carreira, mas ja na primeira
metade do primeiro ano de trabalho, o que nos permite supor a influéncia do
programa de iniciagdo a docéncia.

Ao deixarem de comentar sobre as deficiéncias da formagéo inicial no
comecgo do segundo ano da carreira P1 e P2 confirmam a constatagdo de Marcelo-
Garcia (1998), ao identificar que os iniciantes, com o tempo, passam a demonstrar a
aquisicao de um certo nivel de consciéncia de que suas formacbes estdo em
processo de construcdo e que, portanto, pouco resolve ficar tecendo criticas a
formacéo inicial.

As questdes organizacionais das aulas e da escola, principalmente quanto ao
desinteresse dos alunos em aceitar uma proposta “ndo tradicional” de Educagao
Fisica identificada por Gori (2001), foram reforgcadas nas narrativas apresentadas
por P1 e P2.

Os jovens docentes da pesquisa empreendida por Ferreira e cols. (2002)
salientaram que a desvalorizagdo da Educagdo Fisica por parte dos outros
professores e até pela direcdo da instituicdo dificulta suas a¢des na escola, esse
aspecto também demonstra convergéncia com os dados apontados por P1 e P2,
que indicaram também a desvalorizagcao por parte dos alunos.

Tais analises nos alertam para questdes que precisam ser tomadas de modo
cuidadoso em prol de um inicio de carreira menos traumatico por parte dos
professores novatos. Dentre os elementos de maior destaque nessa investigagao, o
aspecto dos sentimentos negativos vividos pelos jovens professores de Educacgéao
Fisica parecem se configurar como uma necessidade urgente. Neste sentido, é
importante que iniciativas sejam empreendidas para a preparagéo de coordenadores
pedagogicos que possam oferecer apoio e orientacdo, bem como, a instauragao de

programas de iniciacdo a docéncia que contem com a presencga de professores
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mentores (podendo ser docentes da universidade ou professores de Educagao
Fisica experientes, todos estes dispostos a auxiliar os iniciantes).

Os dados encontrados também chamam a atencédo para a necessidade de
conscientizagao das instituicdes escolares (via diretores, secretarios, coordenadores
e professores de outras disciplinas) quanto ao papel pedagdégico da Educacgao Fisica
na formagao dos alunos, o que requer a manifestagcdo de respeito com relagao a
este componente curricular, bem como, o envolvimento deste docente nas decisdes
acerca do projeto pedagdgico da escola. Os professores deste estudo demonstram
que a superacao desse aspecto resultaria numa mudanca de foco dos seus dilemas,
contribuindo para Ihes oferecer apoio e um esforgo mais concentrado nas questdes
de melhorias das suas aulas, ou seja, menos disperso com a preocupacado em

afirmar a Educacao Fisica dentro da instituicio escolar.

4.2. APRENDER A ENSINAR

O aprender a ensinar diz respeito as acdées empreendidas pelos professores
novatos no contexto da sala de aula e que resultam numa forma particular de atuar.
Especificamente para o professor de Educacao Fisica, de um modo geral, sua sala
de aula é caracterizada pela quadra, local onde ocorre a maior parte das aulas e
que, em grande parte das vezes, necessita de adaptagdes quando o professor
pretende ensinar um conteudo para o qual o espaco fisico ndo é adequado.

Em termos de aprendizagens gerais, notamos que o0s principiantes
aprenderam elementos significativos com as suas trajetorias profissionais. No que se
refere aos aspectos afetivos, evidenciamos a diminuicdo da ansiedade e a
minimizagdo das cobrangas pessoais como uns dos exemplos das mudancas
comportamentais que os professores aprenderam a incorporar em seu dia-a-dia para

poder conviver de modo mais saudavel com a sua nova vida profissional.

Antes eu ficava ansiosa, agora se acontecer alguma coisa eu vou resolver.
Agora esta melhor. Antes eu pensava que se eu hao conseguisse passar o que
queria eu achava que eu nao era boa. Eu cobrava muito de mim. Agora se eu
nado conseguir dar o que programei fica para a proxima aula. Eu comecei a ser
mais maleavel. (P1, El, 17/07/03)

No comecgo eu queria ter saido um pouco mais das aulas s6 com bola e com
jogo e ndo conseguia, essas coisas eram angustiantes pra mim, mas agora eu
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penso que é preciso ter calma, que nao é bem assim. Com o tempo a gente
percebe que nao vai mudar o mundo como a gente pensava quando estava na
faculdade. Mas essas coisas (de ir além da bola e do jogo nas aulas)
continuam sendo minhas metas. (P2, EC, 29/11/03)

P1 e P2, com o tempo, passaram a conhecer melhor seus alunos. Esse
conhecimento se tornou fundamental para eles poderem conquistar os estudantes,
organizar suas aulas, selecionar seus conteudos, elaborar estratégias. Os novatos
também aprenderam a se relacionar melhor com o tempo determinado para cada
aula, o que significou uma aprendizagem na estruturacéo e operacionalizagdo das

atividades.

Tem hora que a gente fala e os alunos ndao ouvem. Entao, tem que esperar a
hora que da para mostrar algo. Isso eu aprendi la. Agora eu estou sabendo o
momento certo de fazer algumas coisas. (P1, El, 17/07/03)

Agora eu conhe¢o mais os alunos, eu tenho mais facilidade para montar
atividades que vao ter mais aceitagao do grupo. (P2, El, 28/08/03)

Agora eu estou conseguindo diferenciar quando o aluno nao quer fazer a aula
por preguica, malandragem, falta de interesse. (P1, EC, 29/11/03)

No inicio eu me preocupava com a quantidade de atividades. Agora eu sei que
ndo da para ter mais de um jogo em uma aula e por isso eu vou me
organizando. (P2, El, 30/05/03)

O convivio com os alunos também os auxiliou na constru¢cdo de novas
estratégias para o desenvolvimento das aulas. Muitas vezes foram necessarios
alguns acordos com os estudantes para conquista-los e minimizar os conflitos e
resisténcias em participar da aula e também para que na aula fosse explorado o
conteudo que o professor havia planejado. O convivio com as normas da instituicao
escolar, no caso de P1 ao estar submetido a um projeto esportivo de Educagao
Fisica imposto, despertou uma aprendizagem que fez com que o novato rompesse
com o modelo estabelecido e tivesse coragem para atuar seguindo suas referéncias
e crengas para a area. Muito embora esse rompimento tenha se dado de modo
“camuflado”, ele foi importante para a construgcédo da seguranga docente por parte de
P1.
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Eu estou percebendo que para fazer com eles o que eu quero eu tenho que
ganha-los um pouco, deixando-os fazer o que eles querem. (P2, EC, 26/04/03)

E la tem que ser assim! Eu deixei pouquissimas aulas sem eles jogarem.
Porque senao... Eu acho que tem que conquistar eles primeiro, para depois
trabalhar da maneira que eu quero. (P1, EC, 26/04/03)

Essa aula que a diretora viu e gostou foi uma aula de alongamento que nao
tem nas opgées dos alunos, foi uma hora de aula, se eu fosse pedir para fazer
isso eles nao iriam autorizar. Eu acho que eu mudei muito. (P1, EC, 17/07/03)

No segundo ano da carreira, os professores demonstraram mais clareza
quanto aos processos de aprendizagem que foram adquiridos no inicio da docéncia.
Essa melhor compreensédo sobre suas aprendizagens parece ter permitido a eles
efetuar uma avaliacéo e selecao dos elementos que eles pretendem manter em suas
acdes profissionais. Em termos de atitudes os novatos demonstram crescentemente
mais seguranga, 0 que ocorreu ao longo do tempo em que se constituiram como

professores.

No ano passado eu cedi muito e por isso eu ndo consegui retomar depois.
Nesse ano eu comecei forte desde o comego e ndo tenho medo de nada, eu
estou embasado, com planejamento feito e as minhas metas definidas. (P2, El,
19/03/04)

Hoje eu consigo enxergar o momento certo para tomar atitudes. Eu aprendi a
compreender as criangas e ndo impor s6 as minhas regras. Hoje eu escuto
mais, ainda que algumas vezes eu ndao concorde. (P1, El, 22/03/04)

Eu também aprendi a manter uma mesma opiniao para nao ter revolta/rebeldia
por parte dos alunos, fazer a vontade deles no dia que eu acho que tem que
fazer. (P1, El, 22/03/04)

Os principiantes também manifestaram aprendizagens relativas ao processo
de ensino de um modo geral. O dominio do conteudo, a melhor relagdo com os
alunos, a estruturacdo mais adequada das aulas, sao alguns exemplos. A
constatagao pessoal das conquistas, ou seja, do que deu certo, parece ser um fator
determinante na construgdo de um novo quadro de referéncia para mais um ano de

atuacgao.

Eu aprendi os conteudos mais adequados para cada série. (P2, EI, 19/03/04)
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Hoje eu me sinto mais segura com o conteudo, com o tratamento com os
alunos, em dar bronca, na maneira de ensinar. (P1, El, 22/03/04)

O que eu aprendi e que vou aproveitar para este ano sao as regras de
convivéncia e de respeito, as estruturas organizacionais da aula (primeiro faz o
alongamento, depois a atividade e por ultimo a conversa com todos). (P1, El,
22/03/04)

Ha também uma importante manifestagdo quanto a valorizacdo da
experiéncia na construgao das aprendizagens. O fato de vivenciar de modo concreto
a situacao de trabalho, parece fazer com que o professor experimente, num sentido
“‘laboratorial”, situagdes diversificadas de ensino, solicitando dele mudangas e
reajustes que o permita construir um modo de ensinar que ele préprio avalia como

saber ensinar ou aprender a ser professor.

Eu aprendi a ser professora, a ensinar superando as dificuldades porque na
faculdade, nos estagios, era muito facil e muito simples dar aula. Agora, dando
aula mesmo, eu errei e mudei, eu aprendi fazendo. (P1, El, 22/03/04)

Contudo, aprender a ensinar ndo implica somente “estar disposto a ou ter
disponibilidade para”, parece que o processo de aprendizagem nem sempre envolve
a vontade do sujeito para aprender. De acordo com P1 e P2, aprender a ensinar
implica incorporar, em sua pratica, elementos que eles ndo gostariam de ter
aprendido, mas que por contingéncias relacionadas ao contexto de atuagao

acabaram por aprender.

Eu aprendi, mas ndo gostaria de ter aprendido, de que usar a nota como
argumento mobiliza os alunos para fazerem a aula. Eu gostaria que eles
viessem para a aula por espontanea vontade e participassem ativamente da
aula (dos jogos), das pesquisas e dos outros conteudos. (P2, El, 19/03/04)

O que eu aprendi, mas que eu nado gostaria de ter aprendido é de usar o poder
de outras pessoas, e ndo s6 o meu, para conter os alunos. Ex.: levar para a
direcdo, chamar a policia. Eu gostaria de usar s6 o meu poder mas, nem
sempre da. Aprendi que tem que punir os alunos para que eles aprendam a
respeitar. Ex.: deixar sem participar dos campeonatos, deixar sem participar
das aulas de Educacao Fisica. Aprendi que tem que punir na hora da aula para
que eles fagam a aula proposta. (P1, El, 22/03/04)
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Além dessas questdes gerais, acima pontuadas, acerca do aprender a
ensinar, as agbes aprendidas mais destacadas por P1 e P2 foram: as estratégias
docentes utilizadas em aula, a aprendizagem dos alunos, o planejamento das aulas,
0 manejo da sala e o ensino da Educacao Fisica e seus dilemas pedagdgicos.

As estratégias docentes aparecem como um aspecto muito destacado, em
termos quantitativos (foram 57 citagcbes envolvendo os encontros coletivos e os
individuais), por P1 e P2. Apos as primeiras dificuldades vivenciadas nos contatos
iniciais com os alunos, ganha relevo a preocupagdo em conquistar o respeito, a
confianga dos mesmos e também agrada-los. Tais estratégias implicam usar certos
periodos da aula para proporcionar o conteudo esperado e desejado pelos alunos,
como o futebol e a queimada. Embora os professores principiantes ressaltem que as
aulas de Educacgédo Fisica devam ir além desses conteudos para permitir uma
vivéncia mais ampliada por parte dos alunos e construir novos conhecimentos,
nesse momento essa estratégia € bem vinda por eles, pois tem uma meta a atingir:

conquistar os estudantes.

Na primeira semana eu cheguei pesado (gritando, botando ordem) com os
alunos, mas notei que ha uma cultura dos alunos e uma cultura da escola,
entao, eu guardei as teorias na gaveta para primeiro ganhar os alunos, depois
disso eu volto com as minhas idéias. (P2, EC, 29/03/03)

Eu coloquei para a coordenagcao da escola que quando eu entrei na escola eu
tinha um monte de metas. Com o tempo eu comecei a cortar o que ndo dava
para fazer a partir das minhas possibilidades, eu fui tirando aquilo que eu
achava impossivel de fazer no primeiro bimestre e deixei como meta
conquistar os meus alunos. (P2, EC, 26/04/03)

Eu estou tentando fazer com que eles se acostumem com a minha maneira,
gostem de mim, para que eles me respeitem e eu ndo precise ficar brava e
nervosa como eu estava ficando no inicio — exigindo autoridade. (P1, EC,
26/04/03)

E interessante notar que esta estratégia de agradar os alunos foi usada
quando os professores sentiam que existiam certas resisténcias por parte dos
estudantes para realizarem o que eles estavam propondo. Com o tempo, os
professores foram fazendo acordos com os alunos e ensinando o que consideravam
importante de fato, ou seja, seus conteudos especificos a partir de objetivos

delimitados.
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No comego os alunos falavam que ja sabiam tudo de futebol, que eles nao
tinham que aprender mais nada. Agora em toda aula eu paro o jogo para
ensinar reversao e varias outras coisas, varias coisas que eles nao sabiam. Ai
eu combinei com eles: Vamos fazer o esquema dos juizes e eles toparam.
Entao sempre quando tem alguém apitando eles ficam atentos e vao
aprendendo comigo. (P1, EC, 26/04/03)

Nesse primeiro bimestre, quase que a maioria das aulas, foi da vontade deles,
e eu fui focando um pouquinho s6 do que eu queria. Agora a gente vai dividir
as minhas metas junto com as deles, vamos ver se até no final do ano a gente
consegue articular a minha vontade com a participagao dos alunos. Ex: hoje a
gente vai trabalhar com chute e arremesso. Quais atividades vocés sugerem
para que a gente trabalhe essas habilidades? Eu quero a participagdo dos
meus alunos nesse sentido, mas sem perder o meu objetivo, hoje eles nao tém
condi¢cées de trabalhar nesse sentido. Hoje eles s6 tém condicbées de jogar
bola. Entao eu tenho que deixa-los jogar bola para mais a frente a gente poder
fazer isso. (P2, El, 09/05/03)

Outras estratégias enfatizadas por P1 e P2 foram suas preocupagdes em
incluir todos os alunos nas aulas, o que pode significar uma preocupagao social,
tanto no sentido da Educagdo Fisica como um componente curricular na escola
responsavel por ensinar um tipo especifico de conhecimento como da construcéo de
um estilo de vida ativo. Parece manifestar ainda a sensibilidade dos maleficios que a
exclusdo nas aulas de Educacéao Fisica desencadeia na vida dos alunos. A questao
da inclusao parece ter sido incorporada por P1 e P2 como um principio pedagdgico
em suas aulas, superando o modelo tradicional de ensinar Educacao Fisica que se
pautou, por muitos anos, pela selecdo dos alunos mais habilidosos e
encaminhamento destes para as turmas de treinamento. Aos alunos menos
habilidosos eram reservados exercicios de calistenia ou o trauma, muitas vezes pelo

resto da vida, com a Educacéo Fisica e as atividades esportivas.

A preocupacgdo maior é que o aluno faga a aula independente da qualidade do
movimento. Eu me preocupo em orientar todos. (P2, El, 09/05/03)

A idéia do meu caderno surgiu para fazer as listas dos nomes em cada time,
pois os préoprios alunos tiravam os mais fracos do time e punham os amigos
que jogam melhor. Agora com o meu caderno eu sei direitinho quem esta em
cada time e eu posso proporcionar o mesmo numero de partidas para todos.
(P1, EI, 17/05/03)
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As minhas estratégias estdao relacionadas com a valorizagcdo de todos os
alunos, ndao so6 os habilidosos em evidéncia, mas os habilidosos em potencial
(que sdo aqueles que nao sabem fazer mas que sao capazes de fazer). (P2, El,
28/08/03)

Quanto a separagdo das equipes para jogar ou fazer atividades, eu vou
tentando dar uma oportunidade para cada um da turma escolher. Eu ja dividi
as equipes, ja deixei na mao deles para eles se dividirem, ja fui fazendo dupla,
em quatro, em oito. Ja dei numeros para cada aluno e um funcionario da
escola falava dois numeros e esses iriam escolher. Eu vario assim para os
alunos nao ficarem desanimados. (P2, El, 28/11/03)

As estratégias, correspondentes aos conteudos, apontaram para praticas
pedagogicas que vao além das tradicionais vivéncias das modalidades esportivas
(vélei, basquete, handebol e futebol) desenvolvidas nas aulas de Educacéao Fisica.
Com essas manifestacoes, € possivel supor que estes professores iniciantes
reconhecem a Educagédo Fisica como algo que vai além dos esportes, envolvendo,
portanto, conteudos como historia dos esportes, conhecimento do corpo humano, a
valorizagcdo da construgcao de habilidades motoras diversificadas, a construcdo de
diferentes jogos e brincadeiras, o trabalho com pesquisas. Esses indicadores
parecem revelar um entendimento de Educacéo Fisica proximo do que vem sendo
sugerido pelas produ¢des mais recentes da area como a obra de Soares ef. al.
(1992) e os Parametros Curriculares Nacionais (1997 e 1998), ou seja, de que a
Educagao Fisica € um componente curricular que busca desenvolver conhecimentos
sobre as dancgas, as lutas, os jogos e brincadeiras, os esportes e as ginasticas. Além
disso, esses conhecimentos precisam abarcar dimensdes que vao além das
procedimentais (centrada no saber fazer) envolvendo também os aspectos
atitudinais (as aprendizagens morais, éticas e de valores) e conceituais (o saber

sobre — fatos, principios, por exemplo).

Eu dou aula tedrica, eu pego para os alunos fazerem alongamento (criarem), eu
demonstro algumas atividades, eu pe¢o para os alunos criarem certo
exercicio, por exemplo, para passe. Dei aula expositiva da historia de alguns
esportes. Pedi para eles fazerem um trabalho por escrito (era para desenhar a
quadra de vélei, a posi¢cao dos jogadores, como rodava, o que tinha aprendido
nas aulas, se conheciam algum jogador e se ja tinham visto o jogo pela
televisao, e como o jogo comecgava), eu corrigi junto com as alunas e depois
devolvi para elas. (P1, El, 20/09/03)
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Os alunos ficaram com os olhos arregalados! Acho que eles nunca tinham
visto aquilo. Eu levei um esqueleto, e dois mapas, um com todos os 6rgdos
separados e o outro s6 de musculos. Ficamos no sol das 10h as 11h15min. Os
alunos nem reclamaram do sol e ficaram prestando atencdao na aula. Eles
gostaram muito! Um aluno falou que o tio tinha tido derrame e mostrou no
cérebro onde tinha acontecido o problema. (P1, El, 24/10/03)

Eu propus uma tarefa para que os alunos trouxessem um trabalho para a aula.
O tema foi do que as pessoas mais velhas (de 40 a 60 anos) brincavam quando
elas tinham 10 anos. Eles tinham que descrever as brincadeiras, agora que
eles entregaram a gente vai selecionar as mais diferentes e vai vivenciar na
aula e discutir comparando com o que eles (os alunos) fazem hoje e se a
infancia deles é mais ativa ou ndo. (P2, EC, 26/04/03)

Eu percebi que muitos deles tém muita dificuldade motora, eles nao
conseguem dominar o proprio corpo. Eu parti mais para as habilidades
motoras através de circuitos e exercicios. (P2, El, 30/05/03)

E interessante constatar as estratégias que os professores usam para a
manutengao da disciplina e também a valorizagdo da dimensao do prazer nas aulas.
Ainda que se mostrem como aspectos opostos — disciplina e prazer - P1 e P2
demonstraram que esses aspectos sdo importantes em suas aulas e, por isso, eles
fazem arranjos estratégicos para a manutencdo desses dois elementos. A
indisciplina parece ser algo que muitas vezes compromete o andamento da aula e
por isso precisa ser resolvida com algum tipo de punigéo para os alunos. Ja o prazer
parece ser reconhecido pelos principiantes como algo caracteristico das praticas
corporais e os estimula a pensar em estratégias que agradem os alunos como: 0s

campeonatos esportivos e jogar junto com os estudantes na aula.

Eu anoto quem foi embora ou fez alguma arte antes de acabar a aula e ai esse
aluno néo joga na préxima aula. Quando a classe ndo coopera, eu também
anoto e ai, na préxima aula, sou eu quem manda. (P1, El, 17/07/03)

Todos os alunos participam da aula. As vezes eu tenho que punir alguns
alunos — nao porque eles ndao queiram participar — mas por causa da
indisciplina. Muitas vezes alguns alunos s6 querem jogar e ndo querem fazer
as atividades. Um dia eu falei para um aluno ficar sentado, pois ele s6 queria
jogar e nao fazer as atividades. (P1, El, 20/09/03)

Eu tenho trés alunos problematicos, eles s6 participam quando é jogo. Eu
tentei conversar individualmente, puxei o saco, chamei para ser meu ajudante,
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ja fiz de tudo, mas nao deu certo e eu nao sou obrigado a gostar de todos os
alunos. (P2, El, 28/11/03)

O campeonato eles sempre pedem. Eu acho que seria tipo um presente para
eles, ajuda a melhorar as minhas aulas depois. Eu ndo acho que isso é o meu
objetivo, mas eu acho que isso me ajuda. Eu sinto que neste momento os
alunos acham que eu estou dando uma atengcdao maior para eles — isso me fez
conquista-los. (P1, El, 20/09/03)

Os alunos me chamam sempre para jogar e quando eu entro para jogar eles
adoram, eles ficam mais estimulados, e eu gosto também. Quando eu era aluna
eu adorava quando o professor jogava com a gente. Eu acho que tudo isso
ajuda na amizade, a gente fica mais intimo. Quando tem jogo e o meu objetivo
é a diversdao eu entro para jogar com eles. (P1, El, 24/10/03)

Nas aulas livres eu ando no meio de todos os grupos. Eu também jogo com o
pessoal. (P2, El, 28/11/03)

Em termos de estratégias, no inicio do segundo ano de carreira, os pontos
mais destacados pelos jovens professores referem-se aos conteudos. Percebe-se
nas narrativas uma seguranga maior por parte de P1 e P2 com o que desenvolver
com os alunos, os motivos dessas escolhas e mais seguranga nas propostas que
estao estabelecendo. Aspectos estes nem sempre muito claros no primeiro ano que
eles lecionaram o que demonstra uma mudanga positiva no processo de

aprendizagem.

Na 5% série o que eu falei bastante para eles é que eles irao fazer o que eu
estabelecer e ndo sera mais uma aula livre. Somente se eles colaborarem é
que vao jogar um pouquinho no final da aula, sendo nem assim. (P2, El,
19/03/04)

Na 62 série eu quero trabalhar com eles esportes que ndo sdo comuns na
nossa cultura brasileira. N6s vamos pesquisar sobre os jogos que sao
diferentes dos comuns. Nés saimos do tradicional. Agora os alunos
escolheram esportes nao comuns da nossa cultura e irdo fazer em grupo
trabalhos escritos que serdao apresentados no final de abril. (P2, El, 19/03/04)

O comecgo vai ser com algumas tarefas para eles fazerem em casa (responder
questionario, pesquisa sobre brincadeiras e jogos de antigamente). Depois
vem as Olimpiadas e dai eu vou fazendo de acordo com os assuntos que forem
surgindo. (P1, El, 22/03/04)
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A aprendizagem dos alunos ganhou destaque nesse processo de “aprender a
ensinar’ por parte de P1 e P2. De certo modo, por meio das observagbes dos
estudantes, os novatos avaliam estas aprendizagens relacionando-as as suas
praticas, o que os faz manté-las ou modifica-las. As narrativas mostraram que os
iniciantes aprenderam a identificar as caracteristicas motoras das meninas e dos
meninos. P1 e P2 também foram capazes de pontuar a aprendizagem, por parte de
seus alunos, de determinados comportamentos como: disciplina, adaptacdo as
regras do professor, respeito aos colegas e ao docente. Quanto aos conteudos
especificos da Educacgao Fisica os jovens docentes reconheceram que ensinaram
alguns conhecimentos como: conhecer melhor o corpo, saber como e porque
alongar, conhecer as habilidades motoras, modificar a concepgdo de Educagéo

Fisica, aprender novos jogos.

Os meninos tém muito mais facilidade para aprender em tudo - regras,
habilidades, fundamentos. As meninas tém muito mais dificuldade. (P1, El,
17/07/03)

Essas semanas eu chego a quadra, eu bato palma ou dou um comando e vem
todo mundo perto de mim para a gente organizar a atividade. No comeg¢o do
bimestre era dificil, agora nao. (P2, EC, 26/04/03)

Os meus alunos, em um campeonato que nés organizamos na escola, na hora
do jogo eles ja estavam todos uniformizados, eles entraram na quadra fizeram
um circulo e os alongamentos contando alto. Os professores olhavam
assustados, eu olhei para o R (o outro professor de EF) e falei: Olha la! Sdo os
meus alunos! Entao eu fiquei orgulhosa, porque eu nao pedi nada disso para
eles, mas é que eles estao acostumados a fazer isso na minha aula. Eles
fizeram direitinho. (P1, EC, 17/07/03)

Agora a disciplina tem melhorado, no comego era uma bagunga s6 — todos
subiam no muro. (P1, El, 24/10/03)

Bom, la na escola, eu acho que eles aprenderam a brincar — coisa que eles
nunca tinham feito. Aprenderam onde é o cotovelo e o joelho, fizeram jogos
que eles ndao conheciam — pois eles s6 conheciam o futebol — e aprenderam
que nao é aula de Fisica, mas de Educacao Fisica. Entao pra eles, saber que
tem um corpo e que serve para alguma coisa ja é uma novidade,
principalmente para eles que sempre estiveram excluidos de tudo. (P1, EC,
29/11/03)
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No desenvolvimento motor para mim foi maravilhoso, porque no comeg¢o do
ano tinha menina que ndo conseguia correr, andar, quicar a bola, manchetear.
Dai eu vi a contribui¢cao que eu dei a estes alunos. (P2, El, 28/11/03)

Concebendo a docéncia como um processo que se constréi a partir das
diversas aprendizagens vivenciadas e incorporadas pelos professores ao longo de
suas trajetérias, com P1 e P2 foi possivel perceber a dificuldade que eles
apresentaram para organizar os objetivos e conteudos das aulas a partir de um
planejamento. A entrada na profissdo, nesse aspecto, parece apontar para a
necessidade urgente de uma orientagao da parte do coordenador pedagdogico ou de
um mentor. Também remonta a formacgao inicial, alertando-nos de que o tema
planejamento parece que nao tem sido suficientemente explorado ou tratado de
modo adequado, ndo contribuindo com a incorporagdo dessa aprendizagem por

parte dos professores em inicio de carreira.

Nao ha nenhuma exigéncia ou qualquer orientagdo da escola quanto ao
planejamento. (P1, EC, 29/03/03)

Eu ainda nao estou indo com a aula planejada, minha aula esta acontecendo
junto com os alunos na hora da aula. (P2, EC, 29/03/03)

Na verdade eu nao estou planejando as aulas. (P1, EC, 26/04/03)

A escola me pediu um planejamento. Eu ainda estou fazendo. Eu nao sigo o
planejamento, entdao eu penso: para qué fazer? (P2, El, 30/05/03)

E interessante constatar que ao longo do tempo, os professores iniciantes
foram percebendo os beneficios que o planejamento poderia lhes trazer ajudando-os
a estabelecer metas mais claras e articuladas aos conteudos por eles
desenvolvidos. Esse indicador, além das criticas apontadas anteriormente quanto a
orientacdo desses novatos e/ou uma melhoria na formacao inicial no que se refere a
aprendizagem da estruturacédo do planejamento, pode nos alertar para a dificuldade
que o novato encontra para estabelecer suas metas. Essa deficiéncia parece se
mostrar quando o jovem professor confronta todo o conjunto de saberes que
aprendeu na universidade com o contexto e as particularidades da nova situacao
profissional com a qual ele se depara. Essa reflexdo nos permite supor que o

contato com a escola e os alunos com os quais ira trabalhar exige do professor um
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processo de “aprender a ler” a situacdo nova que ira enfrentar. Somente apds essa
“leitura” € que o professor iniciante constroi referéncias acerca das metas, conteudos

e objetivos, ou seja, sobre o planejamento.

As aulas do 1° semestre também me influenciaram para fazer esse
planejamento do 2°. semestre. Agora eu conhe¢o as necessidades e as
dificuldades dos alunos. (P1, El, 30/08/03)

Acho que o meu planejamento de 2004 vai ser muito mais facil, porque eu ja
vou ter uma visao da escola e dos alunos — eu ja conheco. (P2, El, 27/06/03)

Para minha atuagdo e planejamento na escola eu tentei jogar tudo o que eu
tinha aprendido no liquidificador e fazer uma mistura, as situagcées me
informavam quando era oportuno trabalhar isso ou aquilo. (P2, El, 27/06/03)

O modo como os iniciantes avaliam suas aulas e a estratégia avaliativa que
utilizam para com os seus alunos também podem se relacionar ao planejamento, na
medida em que os auxilia a obter mais informagdes sobre o que estdo ensinando e
os orienta na organizagdo das atividades da aula. De forma geral, P2 apresentou
mais dados a este respeito, e para ele uma boa aula esta relacionada com a
satisfagao dos alunos, porém, essa percepgao se mostrou no inicio do segundo ano
de atuacado desses docentes. Nesse sentido, talvez seja possivel afirmar que eles
aprenderam a verificar esse aspecto depois de certo tempo convivendo com a

docéncia.

Eu tenho trabalhado assim e tenho recebido uma boa resposta dos alunos. Eu
fiquei impressionado com a quantidade de perguntas que os alunos fizeram
para mim na hora do alongamento e do aquecimento. Os alunos relacionavam
com a coisa do cotidiano. Eles entraram no tema, foi super legal! (P2, El,
19/03/04)

Para saber se a minha aula foi boa a minha avaliagdao esta relacionada com a
satisfacao dos alunos. (P2, El, 12/05/04)

Um outro aspecto a ser considerado na questdo da avaliacao se refere as
reduzidas vezes em que este tema aparecera nas narrativas de P1 e P2, o que pode
significar uma despreocupagédo com a avaliagdo nessa fase inicial da carreira. Para

a elaboragao do planejamento o que se mostrou de modo mais destacado pelos
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principiantes foi o conteudo, elemento este enfatizado também no comecgo do

segundo ano da carreira.

Para este ano eu organizei o seguinte: Para as 5as. séries a gente vai fazer um
projeto das olimpiadas, com o objetivo de motiva-los. O que eu falei bastante
pra eles (os alunos) é que eles irdao fazer o que eu estabelecer e nao sera mais
uma aula livre, somente se eles colaborarem é que irdo jogar um pouquinho no
final da aula, sendao nem assim. Para as 5as. séries eu preparei as aulas até o
primeiro semestre. Em fevereiro minha estratégia foi falar para eles o que eu ia
fazer e como a gente ia trabalhar. Eu usei a idéia dos atletas olimpicos para
perguntar aos alunos como o atleta treina, ou seja, passo a passo. Eu
selecionei alguns conteudos para trabalhar com eles (os jogos, os
aquecimento, os relaxamentos e os alongamentos). No ano que vem nao tem
olimpiada, mas esses conteudos podem continuar no 1°. semestre da 5° série.
(P2, EI, 19/03/04)

Agora na 6 série a coisa muda um pouco de figura. Nesta série eu quero
trabalhar com eles esportes que ndo sao comuns na nossa cultura brasileira.
N6és vamos pesquisar sobre isso. Em fevereiro eu fiz todos os jogos
adaptados, eu até criei uns da minha cabegca. Jogos que sdo diferentes dos
jogos comuns. Nés saimos do tradicional. Agora os alunos escolheram
esportes ndo comuns da nossa cultura e irdo fazer em grupos os trabalhos
escritos que serdao apresentados até o final de abril. Em maio e junho nés
vamos vivenciar esses esportes nas aulas, quando nao for possivel vivenciar
nés faremos uma visita em algum local que tenha essa pratica. N6s vamos
adaptar as regras e crescer nessas Vivéncias sem compromisso de
performance, mas com o objetivo que os alunos conhegam novas praticas pra
eles deixarem de ser quadrados. (P2, El, 19/03/04)

Agora na 5° série eu s6 estou dando brincadeiras para eu ver com qual
modalidade eu vou comegar. Eu ainda nao sei o que eu vou fazer. O comego
vai ser assim com algumas tarefas para os alunos fazerem em casa (como:
responder questionario, pesquisas sobre brincadeiras e jogos de
antigamente). Depois vém as olimpiadas e dai eu vou fazendo de acordo com
os assuntos que forem surgindo. (P1, El, 22/03/04)

Esse ano eu sé fiz o inicio do planejamento, o resto ndo, porque eu quero ver
as caracteristicas de cada turma. As outras turmas dos jogos de mesa eu
quero dividir, organizar e dar orientagées. A turma de futsal uma aula é minha
e a outra é deles. A turma de védlei eu quero ensinar um pouco mais de
fundamentos, ja que é isso que tem que ser feito, pois a dire¢do cobra
apresentacgdao. (P1, El, 22/03/04)

Com relagdo ao manejo da sala, a indisciplina € apresentada na literatura
sobre professor iniciante como uma das principais dificuldades enfrentadas nessa

fase da carreira. Contudo, somente P1 narrou, de modo mais recorrente, esse
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aspecto como algo problematico, P2, apesar de pontuar a indisciplina como algo a

ser enfrentado por ele, nao demonstrou tanta dificuldade com o assunto.

Eu achava que a aula para ser boa tinha que ter disciplina, organizagao,
conteudo, tudo tinha que ser perfeito, e eu ndao consegui. (P1, EC, 17/07/03)

A primeira coisa que eu gostaria que eles (os alunos) aprendessem é
organizacao, disciplina e respeito, que é o que eles nao tém. (P1, EC, 17/07/03)

Tem indisciplina em toda aula, eu sofri muito no comeg¢o do ano porque tinha
ainda mais indisciplina. (P1, EC, 24/10/03)

Acontece um pouco de indisciplina na minha aula, as vezes tém alguns
“arranca rabos” por causa de jogo, mas ai eu falo que quem manda sou eu e
os alunos ja “baixam a bola”. (P2, EC, 24/10/03)

No segundo ano de atuacao de P1 e P2 a indisciplina deixa de chamar tanta a
atengao deles. O fato de conhecer melhor os alunos e ter incorporado sentimentos
como paciéncia, tolerancia, confianca parece demarcar um ponto chave nesse
processo de superacdo desse conflito tdo intenso do primeiro ano da carreira,

segundo os dados dos sujeitos da nossa investigacao.

Eu percebi que os alunos estao muito mais disciplinados nesse ano. Eu acho
que agora eles estdao assim porque eu nao arredo o pé, ou seja, eu tenho claro
0 que eu vou trabalhar e como isso vai acontecer. (P2, El, 19/03/04)

Os alunos melhoraram o convivio entre eles. Hoje eu ndao preciso mais chamar
atencdao deles toda hora. (P1, El, 22/03/04)

Quanto a aprender a ensinar Educacao Fisica, P1 e P2 destacaram varios
dilemas que os acompanham nessa dificil empreitada. Questbes ainda sem
respostas e que eles buscam resolver em suas acgdes diarias, ora estabelecendo
algum tipo de dialogo com as produgdes tedricas disponiveis sobre o assunto ora
fazendo uso de um conhecimento pessoal e intuitivo.

Aulas conjuntas com meninos e meninas aparecem como um grande desafio.
Apesar de P1 e P2 considerarem as aulas mistas importantes, eles enfrentam
dificuldades diarias ao visualizarem limitagdes nas aulas separadas e também

problemas nas aulas mistas.
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Antes dessas aulas por modalidades especificas as turmas de alunos eram
mistas, mas s6 os meninos jogavam e as meninas ficavam conversando em
baixo da arvore. Eu prefiro trabalhar com turmas mistas. Na aula o que eu
percebo é que os meninos tém mais facilidade para aprender ao serem
comparados com as meninas. (P1, EC, 29/03/03)

Eu ainda nao tenho uma opiniao formada sobre a questao do género nas aulas,
la na escola a maioria das meninas — a partir da 5° série — elas estdo
comegando a nao aceitar os meninos. As turmas sdo grandes de 35 alunos
para cima e os gostos dos meninos e das meninas séo diferentes. Eu acho que
eles sdo assim por causa de uma determinada cultura criada. Ndo adianta
pedir para um menino ndo arremessar a bola forte na menina na hora da
queimada. As vezes as meninas ficam todas sentadas. (P2, EC, 29/03/03)

Na 5. A os meninos s6 querem futebol. As meninas ndao fazem nada porque
ndo gostam de futebol. No handebol e no vélei as meninas gostaram e jogaram
junto com os meninos. S6 que no futebol elas ndo jogam com os meninos. (P2,
El, 09/05/03)

As meninas sao mais dificeis para fazer as aulas de Educacao Fisica. Se nao
praticaram nada até o ensino médio é pouco provavel que elas fagam algo. Em
fungcao disso, como o quorum de alunos é muito baixo, a escola excluiu as
aulas de Educacao Fisica do ensino médio. (P2, El, 30/05/03)

Nesses relatos P1 e P2 reforcam o que Betti (1998) pontua acerca da questao
do género nas aulas de Educacgéo Fisica, ou seja, ha uma caréncia de estudos e
propostas para que os professores de Educacao Fisica se confrontem com estas
situagcbes de modo mais ameno e com algumas alternativas que minimizem esse
dilema. A argumentacado de que a dificuldade docente em trabalhar com as turmas
mistas esta relacionada somente a questdo bioldgica, historicamente vivida pela
Educacdo Fisica, é apenas uma forma de olhar para o problema. E preciso
considerar que ha outras questdes nele envolvidas como, por exemplo, os distintos
interesses dos alunos e até a possibilidade de aumentar ou diminuir os sucessos ou
os fracassos dos estudantes nas aulas. Vale pontuar que ndo € somente o quesito
forca dos meninos, sempre utilizado nas explicagdes para separar as turmas, que
pontua a diferengca entre eles. Altmann (1998) em sua dissertagdo de mestrado
demonstrou as estratégias que as meninas também usam para terem mais poder
nas aulas. Apesar das dificuldades P2 propde uma situagdo mediadora que, sob sua

perspectiva, contribuiria para reduzir o problema da questdo do género nas aulas.
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Acho que até a 4° série da certo e é bom trabalhar os meninos e as meninas
juntos, mas depois a coisa complica. Ha muitas dificuldades de relagées e de
uso de determinados conteudos. Minha sugestdo seria a seguinte: se eu
ministrasse 3 aulas semanais de Educacao Fisica, duas eu trabalharia
separado e uma com todos juntos. Na estrutura das atividades
extracurriculares ha separacao de género, e isso influencia muito nas aulas de
Educacao Fisica. Eu acho que é importante trabalharmos juntos porque
precisamos conviver junto, aprender com o outro. Quando eles tém aulas
separados, as meninas perdem a experiéncia de forca e velocidade e os
meninos perdem a intui¢ao, velocidade de raciocinio. (P2, El, 27/06/03)

Eu penso que se eu tivesse turmas separadas eu envolveria mais as meninas.
Os meninos também se soltam mais sem as meninas. Acho que em algumas
praticas é importante separa-los, mas é importante discutirmos algumas
coisas juntos. (P2, EC, 29/03/03)

A Educacgao Fisica no mesmo horario das outras disciplinas ou em horario
diferente também gera duvida nos iniciantes. Para P1, como suas aulas acontecem
em horario distinto das outras disciplinas, ndo ha nenhuma indicacdo de problema
com a vestimenta para aula. Ja com P2 que tem suas aulas no mesmo horario das
outras disciplinas, a vestimenta adequada é apontada como algo problematico,
tendo em vista que muitos alunos aparecem para a aula com trajes inadequados que
dificultam a execucgao da aula e, as vezes, até colocam em risco a propria seguranga
dos mesmos.

O interesse dos alunos para a aula parece ser maior quando eles vao para a
aula em horario distinto das outras disciplinas, contudo, P1 se interroga sobre os
inumeros atestados e dispensas daqueles alunos que ndo podem retornar a escola
em outro horario para participar das aulas de Educacao Fisica. P2 chama a atencgao
para os problemas de estrutura fisica da escola e até de organizagéo temporal para
aula, quando pontua que os alunos suados passam um tempo grande na escola sem

poder trocar a vestimenta e tomar um banho apds a aula de Educacgéo Fisica.

Os alunos sempre chegam motivados para as aulas de Educacdo Fisica que
ocorrem no horario oposto ao das outras disciplinas, nao fica um aluno fora da
aula. A outra vantagem da aula de Educacao Fisica ser em horario diferente
das outras matérias é que os alunos vao com vestimenta adequada para a
aula. Mas, apesar disso tudo, tem um monte de atestado dos alunos que
trabalham e dos que moram nas fazendas e que nao podem fazer a aula em
outro horario. (P1, EC, 29/03/03)
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Eu também penso sobre essa coisa quanto a Educacgao Fisica no horario das
outras disciplinas. Eu tenho d6 dos alunos que tém aula de Educacao Fisica as
7h da manha e depois vao para a sala e agiientam até as 12h30min para sair.
(P2, EC, 29/03/03)

A falta de sistematizacdo da Educacao Fisica na escola (a organizacao e
adequacao dos conteudos para as distintas seriagdes) € apontada por P1 e P2 como
uma grande falha na area. Se houvesse uma definicdo mais clara e orientada para o
ensino da Educacéao Fisica seria mais facil para ensinar. Ha aqui uma demarcagao
de uma situacdo bastante critica na Educacdo Fisica escolar. No discurso
académico da area, configura-se uma corrente que entende que a Educagéao Fisica
possui um tipo de conhecimento diferenciado das outras disciplinas escolares,
contudo, muitas vezes, em nome dessa diferenca existe uma resisténcia em pensar
num processo que sistematize a Educacao Fisica na escola. Tal resisténcia parece
ser mais forte no ambito académico que no dia-a-dia dos professores que ensinam
Educacgao Fisica. Muito embora ela pareca contribuir com a ampliagdo da sensacao
de inseguranca, principalmente do professor em inicio de carreira. Questdes do tipo:
Qual conteudo é mais adequado para a 52. série? E para o ensino médio? Qual o
processo de evolugao dos conteudos da Educacéao Fisica escolar na medida em que
os alunos vao avancando para as séries seguintes? E possivel pensar nessa
estruturacdo? Talvez algumas pistas nesse processo auxiliassem o docente

principiante de Educacéo Fisica.

Eu sinto falta de uma sistematizagdo do conteudo da Educacgao Fisica, tem
coisa que eu nao sabia se estava fazendo certo. (P1, EC, 17/07/03)

A gente precisa ter conteudo definido de Educagao Fisica, porque sendo fica
aquela salada, fica dificil. Uma coisa que desse respaldo. Entao eu abria um
livro do construtivismo - J.B. Freire, ele ndao falava como tinha que trabalhar,
ele falava de jogos, brincadeiras e brinquedo. Ou o livro do GO TANI, ele falava
que eu tinha trabalhar com habilidades motoras, pré, maduras. Ai abria do
outro e falava que vocé tinha que ser critico, pegar sua aula e sentar para
discutir com os alunos. Mas ninguém falava para mim que horas eu tinha que
fazer, como, eu falo de uma sistematizacao. Eu falo da situagao de P1, sera que
um aluno de 5° série e de 8% série tem que ter o mesmo fundamento, aprender
as mesmas coisas? La no municipio onde P1 trabalha eles acham que sim,
porque joga tudo junto. Eu acho que néo, o aluno de 5% série tem que ter uma
formacéao e o de 8° série tem que ter outra. A principio, de cara eu senti falta de
uma sistematizagao dos conteudos da Educacgao Fisica. (P2, EC, 17/07/03)
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Apesar das inumeras duvidas e insegurangas, principalmente P2 trabalha
tentando minimizar esses problemas a partir de saidas que ele encontra nas aulas

gue ministra e nas reflexdes que trava consigo mesmo.

Eu quero muito incluir a Educagdo Fisica no ensino médio. Eu penso em
ensinar conceitos fisiolégicos, informagées sobre o corpo. Eu quero fazer um
projeto para este nivel de ensino, penso até em coisas que caiam no
vestibular. (P2, El, 30/05/03)

Eu acho que no ensino médio tinha que ter aulas de Educacdo Fisica mais
tedricas e informativas para os alunos, tendo em vista que sao uns 50 alunos
por sala e as meninas vém com tamanco e unha feita. Agora se vocé tem um
material tedrico e trabalha legal, depois fica mais facil leva-los para a pratica.
(P2, EI, 30/05/03)

Ainda quanto a sistematizagcao dos conteudos da Educacgao Fisica na escola,
€ possivel perceber que os novatos se sentem inseguros quando ingressam na
escola e percebem que desenvolvem conteudos similares e com 0s mesmo
objetivos para distintas turmas de alunos. Parece que esta sensagao faz parte do
processo que, com o tempo, permite ao professor de Educacao Fisica definir melhor
sua forma de atuar articulando-a com os objetivos educacionais que pretende atingir.
P2, no inicio do segundo ano de atuagdo demonstra uma organizagdo do seu
pensamento acerca do processo de sistematizacdo e adequacéo de suas aulas para

as diferentes séries.

Para mim o mais adequado é: a) 4? série: jogos recreativos com regras
voltando-se para as habilidades motoras basicas (mais individual). b) 5°. série:
jogos recreativos com regras com foco para o desenvolvimento do grupo. c)
6. série: a alternativa que eu achei foi trabalhar com culturas fisicas diferentes
das atividades corporais tradicionais. Eu acho que essa minha opg¢ao foi um
tiro certo. Acho até que poderia ser de culturas conhecidas (tradicionais)
porque na verdade os alunos nao conhecem tantas coisas. Também é
importante desenvolver as habilidades motoras dos alunos, principalmente
dos esportes nao tradicionais, mas também dos tradicionais. (P2, El, 12/03/04)

Sobre o conjunto especifico de conteudos da Educacgao Fisica relacionados
aos conceitos, P1 e P2 também apresentam consideragdes que valorizam tais
conhecimentos. Muito embora, alertam para as resisténcias inumeras que enfrentam

para ensinar tais conteudos. Essas resisténcias vao desde os alunos, a direcao da
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escola e até a propria estrutura fisica da instituicdo que nao possui espaco

adequado para que o professor de Educacgao Fisica desenvolva tais aulas.

A Educacao Fisica esta presa no fazer, basta se movimentar (o aluno) que esta
tudo certo. Isso me incomoda porque meus alunos fazem, porém eu ainda nao
consegui fazer com que eles pensem sobre o que eles fazem. (P2, El, 27/06/03)

Agora eu estou conseguindo trabalhar com varios conteudos e explicar porque
eles (os alunos) estao fazendo cada um deles (trazendo conhecimento para os
alunos). (P2, El, 28/08/03)

Os alunos perguntam bastante na aula e a teoria esta aparecendo nessas
circunstancias. (P2, El, 28/08/03)

Eu nao consigo ver a Educacgao Fisica s6 com as atividades praticas, ou seja,
tudo que é feito deve ter informagées/conhecimentos que os sustentem. Isso
nao significa levar a Educacgdao Fisica para a lousa, mas dentro das atividades
eu preciso passar para os alunos os conhecimentos conceituais, senao fica s6
no fazer. (P2, El, 28/08/03)

Um dia, no final do semestre eu discuti com os alunos sobre o uso de dopping
nos Jogos Pan Americanos. (P1, El, 30/08/03)

Quando eu vou explicar algo para os alunos eles falam: professora que horas
vai ser a aula. Como se aquilo que eu estou ensinando nao fosse aula. (P1, EC,
20/09/03)

Os meus alunos s6 querem fazer, eles nao querem conhecer. Eles acham que
eu falo demais. (P2, EC, 20/09/03)

Quando eu dei umas aulas teéricas no comeg¢o do ano para os alunos eles
falavam que aquilo nao era Educacgdao Fisica e que eles queriam saber que hora
eles iam para quadra. (P1, EC, 24/10/03)

Eu gosto da diretora, mas esses dias eu briguei com ela, eu tinha preparado
uma aula tedrica e iria usar a biblioteca, porque eu ndo tenho sala e iria
precisar da lousa e espaco para colocar os mapas do corpo humano, dai foi
um custo e muita discussao para ela me liberar a sala. (P1, EC, 24/10/03)

Ainda relacionado aos conteudos conceituais, P2 sugere a elaboragdo de
uma apostila para a Educagdo Fisica que fornecesse aos alunos alguns

conhecimentos sobre a area. Segundo este professor para os alunos s6 chega o
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conteudo pratico, os elementos tedricos sé ficam na cabega do professor, neste

sentido ele ressalta,

Eu quero montar uma apostila da Educagao Fisica, mas nao para ficar s6 para
mim e para a dire¢ao, mas para os alunos e os pais. Quero ver quais sdao as
necessidades da 1? série e das outras séries. Do jeito que esta, o aluno nao
fica com um material de Educacao Fisica para recorrer depois que sai da
escola. A Educacgdo Fisica é muito diferente das outras matérias, isso é para
mim um grande dilema, eu sinto a necessidade disso tudo. Eu vou me realizar
profissionalmente quando eu puder ver isso acontecendo. (P2, El, 30/05/03)

Tanto P1 quanto P2 ao organizarem os campeonatos, tdo desejados pelos
alunos, se auto-avaliam como tendo falhado nas aulas de Educac&o Fisica. Nos
campeonatos por eles organizados nem todos os alunos participaram. Além disso,
como eles, enquanto professores, estavam envolvidos com tal evento, muitas vezes
deixaram as aulas de lado e, portanto, seus alunos também. Isso parece demonstrar
uma necessidade formativa que os leve a pensar em novas formas de organizar
campeonatos que possam incluir todos os alunos e, que, sejam incorporados como
atividades da proépria aula de Educacéao Fisica e ndo como propostas desvinculadas

desse contexto.

O campeonato foi s6 de futebol para os meninos, porque tem mais turmas de
futebol — todos os alunos sabem jogar — além disso, eu e o R (o outro
professor de EF) nos sentimos mais seguros para apitar e orientar. Tanto eu
como o R temos 3 turmas de futebol cada um. No periodo da manha os alunos
se organizaram e com 50 centavos de cada participante conseguimos comprar
as medalhas. Os alunos ficaram muito felizes. Nem todos os alunos
participaram do campeonato. Os alunos se organizaram por sala para a
elaboracao dos times. Na hora do jogo, entrava o time definido pelos alunos,
sO que se algum aluno da equipe ficasse pedindo para entrar, a gente (os
professores de EF) colocava esse aluno no jogo. (P1, El, 17/07/03)

Por causa do campeonato eu nao estou dando aula, pois tenho que
acompanhar, arbitrar, chamar os alunos (muitas vezes sozinha). Eu fico
chateada por isso, s6 que, se eu nao fizer ninguém faz. Eu fico chateada por
ndo dar aula, mas os alunos que participam do campeonato gostam e eu
também. (P1, El, 24/10/03)

Sobre perder aulas para trabalhar para o campeonato, aquele era o primeiro
evento meu, por isso eu pedi para ndo dar aula na 6° a tarde. Eu senti que era
minha responsabilidade e por isso tinha que me dedicar naquele momento ao
campeonato. Nos relatos dos alunos eu ouvi que eles nunca tinham se
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divertido tanto na escola como naquele dia — neste dia foi s6 a abertura, pois
os jogos comegcaram 2° feira agora. Com essa correria do campeonato das
atividades extracurriculares eu reconhe¢o que houve limitagées da minha
parte para as aulas. (P2, El, 19/09/03)

P1 parece se atentar para outras formas de organizar os campeonatos. A
iniciante busca envolver outras formas de atividades, sugerindo até uma gincana,
nas quais os outros professores da escola também sejam envolvidos, na medida em
que tal evento sera articulado com a avaliagdao comportamental dos alunos, bem

como, tenta envolver os alunos excluidos do modelo tradicional de campeonato.

Pensando em eventuais alunos que queriam ter participado do campeonato de
futebol mas néo participaram, eu pensei em fazer um novo campeonato ou
gincana usando como critério uma ficha de avaliagao individual que todos os
professores deverdao preencher. S6 vai participar desse campeonato/gincana
quem estiver com avaliagées positivas comportamentais nessas fichas. (P1, El,
17/07/03)

Nas narrativas de P1 e P2, foi possivel constatar que existe uma tradicédo
esportiva que caracteriza a Educacao Fisica na escola. Isso vale para os alunos, a
diregao, coordenacgéo, pais e funcionarios em geral da escola. P1 e P2 demonstram
interesse em mudar essa perspectiva, mas sofrem com a influéncia que essa visao
tradicional demarca, pois ela gera, inclusive, a resisténcia dos alunos para

participarem de aulas que eles (os iniciantes) julgam mais inovadoras.

No final da aula os alunos sempre querem saber quem foi o campeao. (P1, El,
17/07/03)

E Iégico que quando chegar o contetido que foge do padrdo (do jogo), eles (os
alunos) vao reclamar. (P2, EC, 17/07/03)

Educacao Fisica ndao é s6 jogo. A gente ndo ensina s6 movimento, ensina
saude, ética, solidariedade. E isso os alunos levam para a vida. Na verdade o
que eu mais ensino é isso. (P1, EC, 29/11/03)

Eu néo sei se os alunos gostam da aula de Educacdao Fisica ou do futebol. (P1,
El, 17/07/03)

Como é possivel incluir os alunos em outra cultura, uma cultura de romper
com o tradicional futebol, aceitar conteudos e estratégias diferentes? A
Educacéo Fisica tem a cultura do jogo (futebol e queimada), os alunos querem
praticar o que eles tém vontade. (P2, El, 09/05/03)
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Os alunos querem jogar, ndo querem que eu fique parando o jogo para
explicar. Em prol do jogo, eles (os alunos) defendem a exclusdo dos que nao
sabem jogar. Eu tento privilegiar os que ndao sabem. (P2, El, 09/05/03)

Os alunos sao muito imediatistas, eles nao querem nada novo, eles s6 gostam
do que eles gostam. (P2, El, 28/11/03)

Quando chove, fora o que eu tenho Ia na escola — nada de espaco, eu acho que
o professor teria que usar outras estratégias para trabalhar. A escola nao
muda, ha muita resisténcia. (P1, EC, 20/09/03)

Eu estou conversando aos poucos com os diretores e a coordenadora para
mudar a estrutura da Educacgao Fisica que esta ai, s6 que é dificil porque eu
falo de Educacao Fisica e o outro professor de Educacdo Fisica so fala de
modalidades esportivas. Entao é complicado! (P1, El, 22/03/04)

Uma vez identificado esse enraizamento cultural, P1 e P2 tentam supera-lo,
propondo aulas e a exploracdo de outros conteudos que buscam ampliar a
perspectiva da Educacao Fisica escolar para além dos esportes. Isso também se
revela quando os iniciantes manifestam seus propdsitos educacionais a partir do
ensino da Educacao Fisica. Com o passar dos meses de trabalho, principalmente
em P2, essa busca por uma Educacao Fisica que rompa com o tradicional ensino
dos esportes numa perspectiva exclusivamente do “saber fazer” vai sendo

recorrente em suas narrativas.

Para mim o aluno precisa aprender e conhecer o seu préprio corpo. Se eu nao
passar isso para o meu aluno, quem vai passar? Ensinar a fazer é muito mais
ficil que ensinar a pensar. E isso que me diferencia do artista da academia. Na
escola se constroem outras relagées diferentes da academia e do clube. (P2,
El, 27/06/03)

Eu acho que a finalidade da Educag¢ao Fisica na escola é que o aluno possa
conhecer sobre o seu corpo, vivenciar experiéncias corporais que o facam
conhecer os mistérios do seu proprio corpo. O corpo tem muitos mistérios que
a gente nao conhece. E também a Educacgao Fisica deve integrar o aluno,
desenvolver elementos para que o aluno aprenda trabalhar em grupo.
Trabalhar a competicao, com a vitoria e a derrota, com a emogao de
competicdo. Nossos alunos vivem num mundo de competicdo onde esta
instituido que vence o mais forte, o melhor. Ensinar o aluno saber perder é
importante, nem sempre a derrota é maléfica, também tem que trabalhar a
vitdria, para o vitorioso nao humilhar o outro que perdeu. Eu ndao consigo ver a
Educacao Fisica s6 com atividades praticas, ou seja, tudo que é feito deve ter
informagbées/conhecimentos que as sustentem. Isso nao significa levar a
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Educacao Fisica para a lousa, mas dentro das atividades eu preciso passar
para os alunos os conhecimentos senao fica s6 no fazer. (P2, El, 28/08/03)

Como todas as outras disciplinas, o papel da Educacgao Fisica seria contribuir
com a formagao do cidaddo e o desenvolvimento global do aluno, trazer
vivéncias corporais, conhecer o corpo e sobre porque estao fazendo essa aula,
jogarem, brincarem e pensarem/construirem uma idéia que Educacgao Fisica
ndo é so6 esporte mas esta relacionada a saude, cultura, aos valores. (P1, El,
20/09/03)

Para mim o essencial da Educacao Fisica é o movimento, trabalhar os
movimentos do corpo. Eu quero que o aluno tenha um conhecimento da
cultura corporal de movimento para que ele possa ter conhecimento sobre o
movimento, sobre o corpo dele. A gente tem que preparar os alunos para viver
na sociedade, tem coisa que é so6 para vestibular, mas tem coisas que sao
informacées para o cotidiano e para uma andlise critica das coisas da vida. As
vezes ele (o aluno) esta vendo o campeonato brasileiro e ele ndo consegue ver
os conchavos, as negociagdes, a cartolagem. Ele fica la como um torcedor
fanatico porque a cabecga dele é fechada, nao foi trabalhada para ser critico,
olhar e observar. Quem ensina isso é o professor de Educagado Fisica. Um
conhecimento para a vida dos alunos. (P2, EC, 29/11/03)

As narrativas de P1 e P2 confirmam que ha uma base de conhecimento,
como escreve Shulman (1987), na qual se destacam as varias categorias de
conhecimento que sustentam as escolhas feitas pelos professores iniciantes de
Educacao Fisica.

Em termos do conhecimento do conteudo da Educacéo Fisica os principiantes
manifestaram um entendimento que vai além dos tradicionais conteudos esportivos
comumente desenvolvidos na escola (futebol, handebol, basquete e vélei) e ja
identificados nos estudos de Dadlio (1995), Darido (1999), Betti (1998), Borges
(1998) e Souza (2003). Revelando outros elementos como jogos, brincadeiras,
conhecimentos sobre o corpo, alongamentos e relaxamentos. Manifestam também
uma valorizagdo da dimensdo tedrica destes conhecimentos quando propdoem
ensina-los, o que também converge com as constatagdes empreendidas por Darido
(1999).

O conhecimento do conteudo pedagdgico, ou seja, a forma como o professor
transforma o conteudo da matéria em conteudo “ensinavel” é pontuado pelos
iniciantes da Educagao Fisica como uma grande necessidade nessa fase da
carreira. O que também confirma as investigacées de Wilson, Shulman e Richert

(1987). Em termos quantitativos, as estratégias utilizadas para ensinar foram os
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elementos mais recorrentes nas narrativas de P1 e P2, salientando o valor dessa
categoria da base de conhecimento para o professor novato.

No inicio da carreira do professor de Educagao Fisica, a negociagdo com o0s
alunos parece se configurar como uma aprendizagem fundamental para a redugéo
dos conflitos entre professor e aluno, bem como para a conducao das aulas. Essa
aprendizagem influéncia o conhecimento pedagdgico do conteudo, na medida em
que sugere ao professor trabalhar com estratégias que possam unir o objetivo da
aula com a participagdo dos alunos. Contudo, esse processo néo € algo pacifico
para o proprio professor, tendo em vista que ele se questiona o tempo todo se isso
que ele esta fazendo é correto ou nao.

Os dados também revelaram uma série de estratégias de ensino utilizadas
pelos professores de Educacdo Fisica iniciantes, muitas delas coincidem com o
ensino de jogos ou de fundamentos esportivos identificados por Darido (1999) e Betti
(1998). Outras se ampliam, envolvendo exercicios com o objetivo de melhorar a
habilidade motora geral do aluno, o conhecimento sobre o corpo (como é o caso dos
alongamentos e relaxamentos). Ou ainda, a tarefa de arbitrar os jogos e
compreendé-los a partir de uma outra perspectiva que nao a de jogador, o trabalho
com grandes e pequenos grupos, a realizagcao de atividades em filas, colunas e
circulos e até a explicagéo a partir de desenhos realizados na quadra poliesportiva.

Embora paregcam existir semelhangas entre as narrativas de P1 e P2 com as
praticas esportivas que acontecem fora do ambiente escolar, € possivel identificar
um conjunto de estratégias de ensino que vao além das aprendizagens motoras em
si, aliando a Educacao Fisica aos propdsitos educacionais. A preocupagao com: a
inclusdo de todos os alunos e ndo s6 dos mais habilidosos na aula; a associagao
entre disciplina e prazer nas aulas; a aprendizagem de conhecimentos tedricos; a
incorporacao de valores e elementos atitudinais (respeito, cooperagao, valorizagao
de si e do outro, conhecer e valorizar o corpo, ser solidario com o outro, trabalhar
coletivamente, dentre outros). Neste sentido, é possivel afirmar que eles
empreenderam agdes preocupadas com a formagdo da personalidade dos

estudantes, como indicado por Demel (citado por BETTI, 1992)

“Os objetivos da Educagédo Fisica devem ser expressos,
inicialmente, com relagdo aos dominios da personalidade,
e em segundo Ilugar nas caracteristicas somaticas
(habilidades, capacidades fisicas, etc.). E a que se refere
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a personalidade? Aos motivos, atitudes, comportamento,
intelecto, vontade e emocdo. Somente assim a Educacéo
Fisica torna-se uma educagéo real porque refere-se a
personalidade, mas ao mesmo tempo guarda sua
especificidade, porque dirige a personalidade sobre a
esfera somatica, sobre o corpo e todos os valores ligados
aele”. (p.285, grifos do autor)

Os dados encontrados neste trabalho também confirmam os elementos
observados por Dadlio (1995), Darido (1999), Betti (1998) e Borges (1998) quanto as
dificuldades em se trabalhar com turmas mistas. Reforcando a necessidade de
novos investimentos investigativos em prol da superagdo/minimizagdo desse
problema.

Algumas narrativas escritas por P1 e P2 elucidam as adaptagdes que os
professores utilizaram para transformar o conhecimento da matéria em

conhecimento “ensinavel”.

Alongamento de membros superiores, inferiores e tronco, dirigidos pela
professora. Como aquecimento foi realizada a brincadeira da corrente dentro
da quadra de vélei. Devido o espag¢o pequeno foi facil para a pegadora formar a
corrente e pegar todas. Fizemos novamente mas agora na quadra de futsal.
Desenhei circulos e flexas na quadra de vélei e expliquei as posigées.
Formamos 4 times, sendo que dois jogavam e os outros dois ficaram no
gramado, em dois circulos, sacando umas para as outras. Na quadra
brincamos de cambio, com exce¢ao do saque, que realmente era “sacado”.
Foram 25 pontos, sairam os dois times e entraram os outros dois. No final
fizemos um circulo e discutimos sobre o que aconteceu. Elas ficaram um
pouco desmotivadas porque muitas ndo conseguiram sacar, mesmo estando
(algumas) perto da rede. Expliquei que o voleibol nao se aprende em uma ou
duas aulas, que leva tempo para aprender os fundamentos. Motivei-as e
expliquei que quanto menos faltasem mais rapido iam evoluir. No final orientei
um alongamento para as alunas. (P1, Diario 1 — 31/03/03 a 23/04/03)

A atividade proposta para a semana foi conhecer e descobrir a freqiiéncia
cardiaca dos alunos. Em todas as séries encontrei os mesmos obstaculos, por
ser um conteudo diferente do habitual os alunos reclamaram do porque de
conhecer isso. Organizei um pega-pega com o objetivo de fazer aumentar a
freqiiéncia para depois identifica-la e aferi-la com os alunos. Alguns alunos
ndo conseguiram capta-la entdo peguei as freqiiéncias cardiacas
individualmente. Expliquei, muitas vezes precisei agir com energia, mas o
importante foi que no final de todas as aulas grande parte dos alunos ja havia
compreendido e conseguiam aferir sua freqiiéncia e a dos amigos. (P2, Diario 3
- 05/05/03 a 23/06/03)
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Quando cheguei na escola as alunas estavam me esperando na calgada,
pegaram as bolas e fomos para a quadra. Pediram para jogar queima porque ja
fazia muito tempo que nao jogavam. Disse que iamos ter aula de handebol,
algumas meninas perguntaram: “O que é isso?” E outras responderam:
Futebol com a mao. Fizemos um circulo e iniciamos o alongamento dirigido
pela professora. Pediram para fazermos aquelas atividades de coordenacéao e
ritmo. Disse que fariamos no final da aula. Apés o alongamento pedi para que
sentassem (em circulo mesmo) e falei um pouco do handebol. Contei um
pouco da histéria e algumas consideragées sobre o handebol (como se
deslocar com a bola, passes, objetivos). Peguei as bolas de handebol
(feminina e masculina) e mostrei a diferenca. Em seguida brincamos de
“bobinho” até que se formaram 2 equipes, a partir dai a equipe que pegasse a
bola ia para fora do “circulo” e a outra ia para o centro. Depois brincamos de
pega-pega com bola, mas foi muito dificil para elas entenderem que nao podia
se deslocar com a bola na mao. Eu tinha que ficar todo momento alertando. No
final fizemos alongamento e as atividades de coordenagdo e ritmo.
Perguntaram quando iriamos jogar “de verdade” o handebol. Disse que na
proxima aula iriamos jogar. (P1, Diario 5 — 25/08/03 a 17/09/03)

Essas transformagdes parecem se fazer necessarias, segundo os sujeitos da
pesquisa, para facilitar a aprendizagem dos estudantes. O que fortalece a idéia de
que o conhecimento pedagodgico surge quando o professor tenta ensinar seus
alunos considerando os propdsitos do ensino (SHULMAN, 1986). Valorizam também
uma dimensao ludica do ensino associado com a constru¢do de um conhecimento
mais significativo para os alunos.

O acionamento desse processo transformador ndo se mostrou como uma
categoria de facil identificagdo, em alguns momentos parece que ele ocorre por
influéncia dos conhecimentos que os professores vao construindo sobre os alunos e
sobre o contexto escolar, ou seja, sdo as necessidades resultantes desses contextos
que mobilizam os iniciantes a efetuar essas adaptacbes. Contudo, também é
possivel afirmar que em outras situagdes essa transformacéo acontece por causa de
um conhecimento tacito dos professores, destacando muito mais a intuigdo, ou
talvez o inicio do surgimento da sabedoria da pratica. Muito embora, como lembra
Shulman (1987) ela seja mais caracteristica de professores habilidosos
experienciados e ndo novatos.

P1 e P2 também demonstraram como foram construindo seus conhecimentos
acerca dos aprendizes e suas caracteristicas. Tal construgcdo se revelou como um
aspecto fundamental na constituicdo da base de conhecimento se mostrando como
uma das principais fontes que influenciam o professor iniciante. O reconhecimento

das diferencas das habilidades motoras entre os meninos e as meninas; a
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identificacdo das dificuldades dos estudantes para executar uma tarefa motora ou
para compreender um conceito; a visualizagdo e compreensao do contexto familiar
dos alunos e as influéncias destes no processo de aprendizagem; sdo alguns dos
exemplos que demonstram como o “leque” desse conhecimento foi se abrindo ao
longo do primeiro ano da carreira.

As articulacbes entre as razdes e agbes pedagdgicas empreendidas pelos
professores iniciantes deste estudo no que se refere as tomadas de decisbes que
eles manifestam parecem estar diretamente relacionadas a constituicdo do
conhecimento pedagodgico do conteudo, o que reforca as constatacbes realizadas
por Wilson, Shulman e Richert (1987). P1 e P2 parecem ter aprendido a pensar
pedagogicamente sobre o conteudo da matéria, ou seja, buscam o tempo todo
estratégias de ensino que facilitem o entendimento dos alunos. Por exemplo, ao
ensinar o handebol, a docente novata primeiro partiu de uma brincadeira de bobinho,
depois um pega-pega com bola e, somente na aula seguinte iniciou o ensino dos
elementos especificos do esporte.

Pelos dados apresentados € possivel afirmar que a aprendizagem profissional
da docéncia, particularmente o aprender a ensinar ndo € um processo linear e
sistematizado. O que reforca o que Monteiro e Giovanni (2000) e Lima e Reali
(2001) ja haviam identificado, ou seja, o professor aprende a ensinar de muitas

formas e se orientando por distintas referéncias num constante processo de ir e vir.

4.3. APRENDER A SER PROFESSOR

Nessa categoria de anadlise, o aprender a ser professor relaciona-se mais
diretamente as manifestacdes docentes que acontecem fora da sala de aula.

Nas narrativas de P1 e P2 sao indicadas situagdes que exigem deles uma
tomada de atitude e uma forma de agir que os ensina a ser professores. Os
contextos e as condi¢des objetivas de trabalhos por eles enfrentados, as imagens da
Educacao Fisica e do professor de Educacao Fisica dentro da instituicdo, as
estratégias que eles tém usado na escola, o reconhecimento e a valorizagao
profissional, e a aprendizagem da docéncia, sao aspectos com 0s quais eles se
deparam cotidianamente e por isso sao tomados como elementos construtores do

aprender a ser professor.
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De um modo geral P1 e P2 relatam que aprenderam a ser professores a partir
do confronto de algumas referéncias que eles trouxeram da formagao inicial e outras
- crengas, valores e até a intuicdo - com a realidade que encontraram em suas
escolas. Esse confronto exigiu mudangca de atitude por parte dos professores,
resultando numa nova forma de agir e se relacionar com as dificuldades do dia-a-
dia.

Quanto aos contextos e as condi¢gdes objetivas de trabalhos enfrentados
pelos novatos, P1 relata viver num dificil ambiente, tendo em vista que ressalta a
falta de dialogo entre os professores, entre a direcado e entre as secretarias de
educacao e de esporte do municipio.

Outra caracteristica € uma concepgao esportivista e pouco diversificada de
Educacao Fisica estabelecida na escola, impondo a P1 um projeto com o qual ndo
concorda e que nao lhe permite dialogar e apresentar uma nova proposta. Tal
projeto se caracteriza pela escolha, por parte dos alunos, de uma modalidade
esportiva que o mesmo deseja participar ao longo do ano letivo. Neste sentido, as
turmas de alunos da Educacéao Fisica sdo compostas por alunos de diversas faixas
etarias (da 52 até a 82 série). As turmas sdo separadas por sexo, havendo as
masculinas e as femininas.

Seu contexto, segundo P1, é permeado por uma série de dificuldades que
compromete sua atuacdo dentro da instituicdo. Dentre os elementos por ela
indicados, destacam-se:

- A confusao das regras definidas para o professor de Educagao Fisica, ora

estabelecidas pela secretaria de educacéao ora pela secretaria de esportes.

A escola é bastante controlada pelas decisoes da prefeitura e a Educagao
Fisica ora é controlada pela Secretaria da Educacao ora pela Secretaria de
Esportes. Quando a prefeitura inventa algum evento somos nos (professores
de Educacao Fisica) que temos que organizar e é sempre tudo em cima da
hora. (P1, EC, 29/03/03)

A minha funcgao la, alem da escola, é a APAE e o Centro de Convivéncia do
Idoso (CCI) — quem manda é a secretaria da Educacdo. No meu holerite estas
outras atividades, que vao além das aulas na escola, entram como carga
suplementar. (P1, El, 17/07/03)

Aula faz praticamente um més que eu nao dou, eu chego la e eles (o pessoal
das secretarias da prefeitura) dispensam os alunos, por causa de uns eventos
na cidade que a gente tem que trabalhar. (P1, EC, 24/10/03)



130

- A auséncia de uma coordenadora pedagogica para a Educacao Fisica que
estivesse mais presente, que dialogasse e orientasse sobre a formagao e atuagéo

dos professores.

Nos HTPCs ha um coletivo e um por area. O meu HTPC por area é com o
pessoal da Educacgdao Fisica e os professores de Geografia, Histoéria, Educagao
Artistica, Educagdo Ambiental e Etica. A coordenadora é uma professora de
Portugués. O que acontecia, a gente sentava na sala e a coordenadora falava
que ndo era professora de Educacao Fisica e que so estava ali para auxiliar, ai
uma professora de Educagao Artistica comandava, pois ela era a mais velha de
la e trazia coisas para a gente ler. No fim houve uma mudanca e essa
professora de Portugués so6 ficou com a gente da Educagado Fisica, s6 que
como ela falava que nao tinha nada para falar e para fazer porque ja estava
tudo certo, a gente nao fazia nada. Entao nesses HTPCs tem dia que ela fica
uns quinze minutos com a gente e diz que esta bom. (P1, EC, 17/07/03)

- Auséncia de um projeto politico-pedagdgico que justificasse a proposta de
trabalho definida para a Educacao Fisica (os alunos que escolhem as modalidades

esportivas que querem realizar ao longo de um semestre).

Nao ha nenhum documento por escrito sobre esse projeto de estabelecer que
os alunos tém que escolher as modalidades nas aulas de Educacéao Fisica. (P1,
EC, 29/03/03)

Quando eu comecei la, eu pedi para ver a proposta da escola e da Educagao
Fisica, mas nao tinha nada. (P1, El, 17/07/03)

- Problemas organizacionais relacionados a: distribuicdo das aulas no horario
do professor, auséncia da listagem/caderneta dos alunos até o fim do més de marco,
deficiéncia de materiais para dar aula (a prioridade € deixar os materiais em melhor
estado para as competicdes que a escola realiza com as outras instituicbes do

municipio e da regiao).

As aulas dadas para mim sdo todas no sol e eu estou cheia de janela, o que me
faz ter que ficar um tempao na escola sem fazer nada. Sobraram algumas
outras aulas, mas nao foram atribuidas para mim. (P1, EC, 29/03/03)

Tem material, mas ndo é liberado para aulas de Educacao Fisica, pois a
direcdao alega que é preciso deixar material para quando houver campeonato
entre outras escolas. Eu estava apenas com uma bola na aula e no
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almoxarifado tinham 16 bolas novas, dai eu fui falar com a coordenadora e ela
me deixou pegar s6 4 bolas. (P1, EC, 29/03/03)

- Auséncia de orientagdo para a construgdo do planejamento de ensino dos
professores. Essa dificuldade se articula com os outros elementos acima elencados,
pois, em fungdo da auséncia de uma coordenadora que conhecga sobre Educacao
Fisica somada a influéncia do projeto estabelecido para este componente curricular,
a Educacéao Fisica é vista como uma area que ja tem suas metas (por exemplo:
ensinar volei) e atividades definidas (por exemplo: basquete), entdo por isso néo é

preciso organizar qualquer planejamento.

Na escola ndo me cobraram planejamento, diferente do que aconteceu nas
outras instituicbes onde eu trabalho. Eu poderia ter feito, mas o que
aconteceu: No dia do planejamento la na escola a coordenadora pediu o
planejamento para os outros professores, mas para os de Educacgao Fisica ela
falou que ja estava tudo certinho e as turmas divididas e entdo nao
precisavamos escrever nada. (P1, EC, 17/07/03)

- Deficiéncias na estrutura fisica da escola. Ha uma sala de aula com a janela
voltada para a quadra de Educacao Fisica e um pequeno portdo entre o patio e a
quadra que nunca fica fechado e, por isso, os alunos dessa sala ficam sempre
“‘mexendo” com a professora e os estudantes que estao fazendo a aula. Além disso,
por causa do portdo sempre aberto, outros alunos que ndo sado da turma de aula
estdo sempre “zanzando” pela quadra e atrapalhando a aula da professora. Essa
situacdo é aumentada quando as aulas de Educacgao Fisica ocorrem em horario
simultédneo ao recreio, dai, segundo P1, é uma “bagunga generalizada”.

- A autonomia docente € bastante comprometida. Uma dessas deficiéncias
parece se relacionar, dentre outros fatores, com a questdo da desvalorizacdo da
Educacgao Fisica no que se refere a avaliagdo. Como constatou Betti e Mizukami
(1997) “(...) a falta de critérios faz com que um aluno seja capaz de ndo fazer nada o

ano inteiro e, mesmo assim, ser aprovado ao final do curso” (p.112).

Foram as coordenadoras que dividiram as turmas. Eu e o R passamos dois
dias separando as turmas, quando a gente foi entregar a coordenadora disse
que estava errado. (P1, EC, 29/03/03)

E um “atraso de vida” passar as notas para a coordenadora que s6 complica
as coisas, pois para ela a Educacao Fisica ndao da nota por séries e sim pelas
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turmas. Outra coisa que a gente nao pode é dar nota vermelha. Ela diz que a
gente tem que dar C porque da muito problema no final do ano se o aluno tiver
nota vermelha. No primeiro semestre eu fiquei muito nervosa porque depois
que eu tinha passado todas as notas dos meus alunos (eu tinha dado E para
alguns alunos) ela mudou todas as notas para C. Segundo ela ndo pode dar
nota vermelha. Agora eu me pergunto, como vocé pode dar C para uma pessoa
que tem 30 faltas e nunca foi na aula? Como vocé justifica isso? Vocé tira as
faltas? (P1, EC, 17/07/03)

Eles nao obedecem o meu critério de avaliagdao. Eu me sinto desrespeitada. O
vice-diretor falou que Educac¢ado Fisica, Educagao Artistica e Inglés nao tém
que ter nota vermelha. (P1, El, 17/07/03)

Em termos de caracteristicas da sua aula, P1 ministra Educacao Fisica no
horario oposto ao periodo em que os alunos tém as outras disciplinas, ou seja, os
estudantes que estudam pela manha tém aula de Educacéao Fisica a tarde e os que
estudam a tarde tém aula de manha.

Ha& mais outros trés professores de Educacéao Fisica (tendo em vista que a
escola atende cerca de oitocentos alunos), dois deles, segundo P1 bastante
relacionados com a politica da cidade e, portanto, com algumas vantagens (tipo nao
participarem do HTPC e n&o serem cobrados por isso e, ministrarem aula em uma
quadra coberta em um ginasio fora da escola).

O terceiro docente novato, como P1, tem algumas aulas na escola e outras
em uma piscina da prefeitura onde ele desenvolve natagdo com os estudantes da
escola.

P1 é a unica que tem todas as suas aulas no prédio da escola, ou seja, numa
quadra bastante precaria, sem demarcacgdes de linhas, com o piso esfarelando e,
portanto, oferecendo perigo a segurangca dos alunos, uma tabela de basquete
quebrada e com as dificuldades do portdo e da janela da sala de aula voltada para a
quadra — ja indicadas anteriormente.

P1, embora manifeste relagdes com a instituicdo escolar permeada pela sua
situacdo de docente iniciante, € capaz de identificar inUmeros elementos que
demarcam a caréncia do ensino publico brasileiro.

Os professores faltam muito, exigindo a presenca de substitutos de areas
completamente distintas e, provavelmente, com deficiéncias formativas para ensinar

o conteudo para o qual sdo contratados.
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La na escola o pessoal (os professores) falta demais. Todo dia faltam 1 ou 2
professores. Na maioria das vezes quando acontecem essas faltas ndao tem
professor substituto. (P1, El, 24/10/03)

Atribuiram as aulas de Historia para uma professora que ndao é de Historia,
atribuiram as aulas de Educacao Artistica para uma professora de Matematica.
Entao Ila é assim, todo mundo tem licenga. Eu substituo muita aula la porque
eu fico na sala dos professores das 11h as 12h sem aula. Eu ja dei aula de
Portugués, Inglés, Matematica e, se bobear, eu pegava até licenca dos outros.
La é assim.... (P1, EC, 24/10/03)

A escola enfrenta crises financeiras que se revelam pelas péssimas
condicbes materiais e de infra-estrutura, resultando na precaria acomodacao dos

estudantes em seu prédio.

Tiveram 4 classes que ficaram sem salas de aula, esses alunos vao para a
quadra e nao tem aula de nada. Eu acho que deveria ter um rodizio de classes
para que haja um controle maior dos alunos. (P1, El, 17/05/03)

Nos dias de chuva, para as aulas de Educacao Fisica, a escola ndao tem uma
estrutura disponivel — caso eu precise de uma classe. Esses dias eu vou usar a
lousa e tive que procurar uma, eu achei uma e vou dar a aula no patio, pois ndao
tem sala disponivel. (P1, El, 20/09/03)

La na escola falta folha de papel sulfite para as professores e alcool para o
mimedgrafo — a questao da caréncia de material é geral. (P1, El, 24/10/03)

Ao mesmo tempo em que ha essas deficiéncias de recursos, quando a
instituicdo consegue adquirir algum material para escola manifesta-se uma
necessidade de preservagdo maxima, o que também contribui para a manutengao

da escassez de materiais para a instituigéo.

Chegaram muitos jogos (tipo banco imobiliario) Ia na escola s6é que até agora
nao foram catalogados e por isso a gente nao pode usar. A diretora falou que
vai liberar uns dois jogos para a gente. Eu sugeri para montar uma
brinquedoteca, mas a diretora diz que nao tinha ninguém para cuidar disso. A
diretora sempre acha que as coisas vao estragar. Por isso nao libera para os
alunos. Eu nem sabia que tinham jogos — s6 um dia que eu entrei no quartinho
(que a gente s6 pode entrar se a diretora deixar) e vi as coisas. Essa atitude da
direcao é porque no comecgo tinha muito roubo na escola — pelos préprios
docentes — das coisas da escola, e por isso ela tomou essa atitude drastica.
(P1, El, 24/10/03)
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Ha uma deficiéncia formativa também dos inspetores de alunos, que nao
parecem preparados para exercer seu papel na escola, reforgando o tratamento

pouco afetivo e autoritario para com os alunos.

As inspetoras da tarde falam para os alunos: Passa! Vai pra la imundice! Elas
tratam os alunos como se eles fossem cachorros. (P1, EC, 24/10/03)

A violéncia na escola é um outro aspecto que foi captado por P1. Além disso,
a punigao para os alunos que cometem acgdes dessa natureza no ambiente escolar
também é um outro enfrentamento de dificil solugdo, nem a direcdo e nem os
conselhos tutelares sabem como agir, tanto para minimizar o problema como para

contribuir com a formagao do estudante “infrator”.

Todo dia tem aluno na diretoria, porque brigou, bateu, roubou. (P1, El,
17/05/03)

Me chamou a atengao a questao da violéncia, dai eu me liguei que os alunos
de la sofrem muito abuso sexual — isso eu nem imaginava que acontecesse na
escola. Para resolver o problema a secretaria da educagdo ja chamou uma
conversa com os pais, mas nao houve nenhum resultado. Atualmente eu acho
que nao tem sido tomada nenhuma providéncia. (P1, El, 17/07/03)

No dia que pegaram esse menino (que tentou violentar uma menina na escola),
eles (a diregao) chamaram o conselho tutelar, mas eu acho que nao adiantou
muita coisa ndo, por que o aluno ficou so trés dias suspenso e depois voltou e
continuou fazendo as mesmas coisas que ele fazia antes. (P1, EC, 26/04/03)

Curiosamente, neste cenario de inumeras dificuldades, os alunos parecem
oferecer resisténcias as situacbes que vivenciam, demonstrando uma “certa

autonomia” e revelando que estdo na escola e que também tém voz.

La os alunos fizeram uma semana do “saco cheio” por conta propria. Eles (os
alunos) fizeram isso porque os alunos da escola do Estado da cidade tiveram
essa semana do “saco cheio”, dai os nossos alunos também decidiram fazer
essa mesma semana la na escola. (P1, EC, 24/10/03)

Na escola também existem acordos velados e alguns atalhos para conseguir
0 que se quer. P1, observando e, em outros momentos sendo orientada por outros

professores e funcionarios da instituicdo, percebeu isso.
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Quando eu fui pedir para usar a biblioteca a diretora ficou super brava e gritou
comigo, disse que ndo iria deixar porque os alunos fazem muita bagunca e os
livros estao sumindo. Depois eu fui conversando com calma e ela deixou.
Quando eu sai da sala dela, duas coordenadoras que estavam na sala dos
professores me disseram para eu nao pedir mais isso para a diretora porque
ela grita a toa. Elas me disseram para pedir a chave pra elas, porque elas tém a
chave da biblioteca e me emprestam sem problemas. (P1, EC, 24/10/03)

Outra coisa é a maquina de xérox. Tem uma na sala da dire¢cdao s6 que ninguém
pode usar. Eu precisava muito xerocar as tabelas dos jogos, dai o funcionario
P me disse que ele tirava escondido e ele tirou. (P1, EC, 24/10/03)

A dindmica da separagdo dos meninos e das meninas nas aulas ndo € uma
ocorréncia s6 na Educacdo Fisica, em outras disciplinas isso também acontece.
Embora essa separagdo possa se dar por causa dos distintos interesses
manifestados por cada grupo € importante também pontuar as eventuais
aprendizagens, principalmente no que se refere ao reconhecimento e respeito as

diferencgas, que a jungdo dos meninos com as meninas poderia desencadear.

La na escola essa historia de separar meninos e meninas acontece bastante,
até nas aulas de informatica os meninos sao separados das meninas (os
horarios sao separados). (P1, EC, 24/10/03)

P1 também relata viver numa situacdo de grande instabilidade de
informacgdes, ora pelo excesso de mudanga ora pela auséncia de esclarecimentos. O
que se decide em um dia nem sempre prevalece no outro. Existem alteracbes
constantes e isso parece comprometer o envolvimento e as expectativas de P1 com

relagao a instituicdo escolar.

O conselho decide as coisas de ultima hora, exemplo: a festa junina que eu iria
comandar — isso até 57 feira. Na 27 feira eu chequei e perguntei se os alunos
estavam animados para a festa. Dai eles me disseram que a festa tinha sido na
67 feira. (P1, EI, 17/07/03)

Agora la na escola tudo muda da noite para o dia. Isso ndo acontece nas
outras escolas. Minha mae, que é professora, fala muitas coisas para mim. Por
exemplo, que eu tenho que assinar as abonadas. Mas la na escola eles ndao
falam nada. (P1, EC, 29/11/03)

Para P1 existem contextos bastante distintos entre as turmas da manha e da

tarde. O tratamento para com os alunos advindo do trabalho desempenhado pelas
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coordenadoras (que sao diferentes para cada periodo) parece influenciar de modo
significativo as formas como os alunos reagem e se comportam. P1 lembra de sua
historia na escola, ao citar essa diferenca de comportamento dos alunos da tarde e
da manha. Segundo ela, em suas recordagdes, as turmas da tarde sempre foram de
alunos mais bagunceiros e complicados, por isso, ela acha que isso continua a
ocorrer até hoje, muito embora reconhega que o tratamento diferenciado dado aos

grupos pode influenciar para a manuteng&o dessa situagédo ou a sua mudanca.

O contexto das turmas da manha e da tarde também muda muito, de manha
tem musica no recreio, a tarde ndo tem. De manha eles fazem o recreio
dirigido. No comeco o pessoal da 8 série orientava os mais novinhos — agora
nado faz mais. No periodo da tarde, eles brigam muito, some material. Eu fico
sabendo muito dessas coisas na sala dos professores. (P1, El, 17/07/03)

Nesses periodos ha coordenadores diferentes. Na manha é a professora de
Ciéncias, que faz as coisas acontecerem. No periodo da tarde sdo os
professores de Portugués/Inglés e a coordenadora/professora de Portugués,
que sdo inseguras. (P1, El, 17/07/03)

Sobre a formacao continuada dos professores da escola, P1 relata que foi
oferecido um curso no periodo de junhol/julho pela secretaria da educagdo do
municipio. Contudo, de acordo com suas percepg¢des, os professores so participam
de eventos dessa natureza porque sao obrigados. Para ela, os professores néo
demonstram interesse em investir em suas formagdes, muito pelo contrario, acham
uma perda de tempo ter que participar de reunides e debates que, segundo eles,
nao levam a nada. Apesar dessa auséncia de interesse e motivacao dos docentes,
P1 reconhece que ha deficiéncias formativas, neste sentido ela valoriza eventos
como este e ainda sugere a necessidade da propria escola envolver seus
professores de modo mais intenso para conhecer e compreender a proposta
pedagogica da escola, pois muitos professores (como ela, por exemplo) nao tiveram

acesso a proposta e ndo a discutiram.

Fizemos um curso via secretaria da Educac¢cdao — Encontro Municipal da cidade.
A secretaria falou sobre violéncia na escola e pediu para incluir esse assunto
na proposta pedagoégica da escola. Nesse curso tambeém estao ensinando
como fazer a proposta pedagdgica. (P1, El, 17/07/03)

Nesse curso atual, todo mundo vai porque é obrigado, ninguém esta
interessado. (P1, El, 17/07/03)
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O excesso de trabalho € um outro ponto indicado por P1 como elemento de
influéncia do seu processo de aprender a ser professor. As inumeras tarefas e aulas
comprometem seu envolvimento com a instituicdo e sua prépria formacédo na medida
em que a consomem demais. A estrutura da instituicdo escolar que parece vinculada
a secretaria de esporte atribui tarefas muito diferentes para P1, como dar aulas na
escola, desenvolver atividades na APAE e trabalhar com um grupo de idosos. Isso
tudo parece comprometer sua atuagédo que, segundo ela, ndo consegue ter um foco
e nem um acompanhamento efetivo dos grupos e das tarefas que desempenha.
Além desse aspecto a propria escola é apontada por P1 como responsavel pelo
comprometimento das agdes docentes quando solicita o professor para substituir os
docentes que faltam ou ainda quando define a realizacdo de eventos para a

divulgacao da politica do municipio.

Eu acho que na primeira semana, que foram as 6 primeiras aulas, eu consegui
descrever os diarios. Apesar de nao ter mandado para vocé os desenhos que
eu tinha feito eu consegui escrever e foi mais facil. Ai na segunda semana, em
funcao das muitas atividades de la (escola), eu estou tendo que repetir o
conteudo das aulas... (P1, EC, 24/10/03)

O excesso de trabalho me faz esquecer como se escreve, como se fala. Tudo
por causa do cansaco. (P1, El, 24/10/03)

Todas essas atribuicbes me cansam muito. Eu adoro os meus idosos — mas eu
prefiro ficar num lugar sé para eu me organizar melhor. Eu gostaria de
participar efetivamente em tudo o que esta acontecendo nos lugares onde
trabalho — s6 que eu nado consigo fazer isso. (P1, El, 28/11/03)

Eu nao quero ficar fazendo coisas que nao cabem a mim. Ex. dar aulas de
portugués, também nao quero ficar organizando campeonatos, principalmente
quando se trata de interesses politicos. (P1, El, 22/03/04)

Passado o impacto mais marcante do seu ingresso na carreira, P1 conseguiu
identificar que o contexto e as condi¢gbes objetivas de trabalho por ela enfrentadas
na instituicdo escolar tinham relacdes intrinsecas com aquele ambiente determinado,
ou seja, a leitura inicial feita por ela de que era incompetente por ndo conseguir
realizar suas propostas cedeu lugar as comparagdes com as suas atuagdes bem

sucedidas nos outros espagos onde trabalhava.
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P2 vive uma situagao muito distinta de P1. Segundo ele, sua instituicao € um

ambiente muito bom para se trabalhar.

Sobre a questao geral da escola, para mim melhor é impossivel. Eu estou bem
com os professores, com os funcionarios esta indo bem. Estou conhecendo o
pessoal com as reunibes que a gente tem todo més, ajuda a gente, teve
dindmica. Eu acho interessante porque as vezes no comeg¢o a gente fica
timido. Agora de 52., cada um da sua aula, diferente das professoras de 1° a 4°
que tém as professoras de sala que vém conversar comigo. (P2, EC, 26/04/03)

Além disso, ha toda uma hierarquia na escola que estabelece com clareza o
papel de cada um e isso 0 auxilia a saber como se colocar na instituicdo e com

quem falar.

A estrutura da escola é assim: tem o dono — o representante da mantenedora —
ele manda no que ele quer — ele nunca fala com os professores, as ordens e
broncas que ele da sao sempre via diretor geral, nunca ele se indispés com
ninguém. Depois dele vem o C que é o diretor geral, entdo tudo passa por ele,
na verdade ele é o “cabega” do colégio, se for comprar um giz tem que ter a
aprovacao dele, ele é ligado ao setor de financas. Na época de re-matricula
todos os pais passam por ele para ver se conseguem algum desconto para o
filho. Ele é o chato do colégio, se ele passa e tem algo sujo ele chama o
funcionario e fala para limpar. Tem a V que é a diretora pedagdgica, o que ela
mais faz é a orientacdo dos professores, ela fez uma pesquisa com os pais
para saber como estao os professores e ela orienta a parte pedagoégica. Depois
a gente tem o Ca que é o coordenador do ensino fundamental, ele fala com os
pais, com os alunos que aprontam, com os professores, ele que da o aval para
as avaliagbes montadas pelos professores. A R é a assistente de coordenacao
e fica com a parte de horario e responsavel pelas trocas entre os professores,
a S é coordenadora do Ensino Médio e o M coordena tudo o que é relacionado
ao vestibular. Tem também o P que é o coordenador dos eventos. (P2, EC,
24/10/03)

Vale ressaltar que P2, no segundo semestre letivo de 2003, assumiu, além de
suas aulas, a coordenacao das atividades extracurriculares na escola. Ja no inicio
de 2004 ele passou também a ser o coordenador da Educacéo Fisica.

A instituicido, de acordo com P2, se preocupa com a formacdo e a atuagao
dos seus docentes, realizando reunides individuais quinzenais entre o professor de
Educacao Fisica e o coordenador do ensino fundamental e, reunides pedagogicas
coletivas que ocorrem uma vez por més.

Outro destaque importante € que no final do primeiro semestre do ano de

2003 a escola de P2 deu inicio a um curso de especializagao voltado para os seus
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docentes. A tematica de tal curso era a formagdao de professores, as aulas
ocorreram aos sabados no proprio prédio da escola e todos os docentes foram
convidados a participar. P2 realizou o curso, concluindo seu trabalho monografico no
final do ano de 2004, problematizando a questdo da coordenagao pedagdgica em
Educacao Fisica. Quando este curso foi iniciado, as reunides quinzenais e mensais
com os docentes foram interrompidas por causa da reducdo do tempo dos
professores e dos coordenadores.

A autonomia docente é respeitada e valorizada pela coordenacéo da escola.
Como P2 concebe a Educacado Fisica como uma disciplina que tem que ensinar
conteudos nao so6 esportivos, mas que também abarquem outras manifestagdes da
cultura corporal de movimento como: jogos, dangas, lutas e ginasticas, ele destaca o

apoio do coordenador quando diz que

O coordenador me fala para eu “bater o pé” e usar a aula para sair do esporte,
pois os alunos ja tém isso nas atividades extracurriculares. (P2, EC, 29/03/03)

No processo avaliativo a autonomia docente também é respeitada,

Quando o aluno esta mal de nota, o coordenador sugere que a gente dé outras
atividades como: pesquisa, bolar um jogo, outra chance. Agora se o aluno ndo
faz nada, vocé (professor) deve anotar tudo e depois mostrar para os pais.
Uma nota vermelha na Educacao Fisica faz o pai vir atras da gente. (P2, EC,
17/07/03)

Além dessa autonomia, P2 manifesta que, por viver num ambiente onde
ocorre uma integracdo entre os docentes, nao realiza um trabalho solitario na

escola.

Vocé faz um projeto e mostra para outro professor e outras pessoas, discutem.
Tem parte que é so6 vocé que faz. Poréem eu nao acho que o trabalho docente e
solitario, pelo contrario, quando da certo é um trabalho coletivo. (P2, EC,
29/11/03)

Apesar desses elementos positivos indicados por P2, ha outras questdes que
ele vive na escola e que ele considera como problematicas. Para P2 ainda que a
escola seja demarcada por uma estrutura organizada ela esbarra nos interesses
financeiros que as vezes mudam coisas que estavam combinadas para ocorrerem

de outra forma, isso para o professor novato € um aspecto ruim, pois lhe traz
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insegurangas profissionais. A escola é vista como uma empresa e, como a
concorréncia com outras instituicobes privadas é grande, muitas coisas sao feitas
muito mais para atrair o aluno (como cliente) do que se preocupar com sua formagao

humana.

Eu fui convidado para ser o coordenador (o antigo coordenador ndo era
formado em Educagdo Fisica, mas em Jornalismo) das atividades
extracurriculares do colégio. Eu estou feliz com o convite, mas fico um pouco
receoso em criar uma expectativa alta porque as coisas na escola mudam de
um dia para o outro, as vezes o que foi combinado antes na hora muda. (P2,
EC, 17/07/03)

Ha algumas contradi¢ées entre a parte financeira e a parte pedagoégica, mas
eles também tém as razées deles porque se ndao segurar os alunos nao tem
salario para os professores no final do més. (P2, EC, 24/10/03)

As vezes eu tenho vontade de dar umas broncas em alguns alunos malandros
la do Colégio, mas eu nao posso porque eles pagam. (P2, EC, 24/10/03)

A Educacao Fisica neste contexto da “atracdo do cliente” exerce um papel
significativo na escola. As atividades esportivas, segundo P2, parecem ser
preponderantes na escolha da instituicdo por parte dos alunos, principalmente
aqueles do ensino fundamental. Se o ensino é visto como um produto a ser vendido

a Educacéo Fisica funciona como propaganda.

A cultura esportiva vende muito bem na escola, ela chama/convida os alunos
para estudar nela (essa é a opinidao da direg¢ao). (P2, El, 09/05/03)

E agora, a principio tém essas atividades esportivas que sao essenciais para o
Colégio, eu acredito que 30% dos alunos estao la por causa do esporte, porque
quer entrar no grupo de street dance, porque tem basquete — principalmente a
molecada menor. O aluno de fundamental ndao quer saber se a apostila é
Anglo, ele ndo que saber se ele vai entrar no vestibular, ndo quer saber se a
escola tem elevador, ele quer saber se tem futebol, se tem danca. Dai a mae
matricula o filho por causa disso. E a escola é uma empresa e ndao uma
instituicao publica que naturalmente ja tem o publico dela. A concorréncia das
escolas particulares é grande, entao vocé tem que ganhar o aluno de alguma
maneira, por isso eu entendo o fato de ter atividades esportivas por causa
disso. (P2, EC, 24/10/03)

Um aspecto caracteristico da instituigdo, porém nao indicado de modo

explicito como dificuldade por P2, é a localizagao da quadra onde ocorrem as aulas
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de Educacao Fisica. A mesma fica fora do espaco (num outro quarteirdo) onde esta
o prédio da escola, portanto, na hora das aulas o professor vai até a sala (no prédio
da escola) faz a chamada e conduz a turma até a quadra. Embora P2 n&o tenha
enfatizado essa dificuldade, varias vezes ele relatou o reduzido tempo de aula que
ele tem com os alunos, certamente, as implicacbes dessa reducao temporal podem
estar relacionadas também com a questao da localizac&o da quadra.

Outra dificuldade sentida por P2 € a necessidade de mais um coordenador
pedagogico que ficasse com as séries iniciais (da pré-escola até a 42. série).
Segundo ele, os pais desses alunos vao muito a escola falar com o unico
coordenador pedagdgico de todo o ensino fundamental, tomando muito o seu tempo
e isso prejudica os professores quando eles precisam do coordenador para resolver
alguns assuntos urgentes.

Ainda como uma questdo dificil que encontra na escola, P2 relata a

superprotegao dos filhos (alunos) por parte dos pais.

Qualquer coisinha que acontece no colégio a mae vem falar que o filho esta
com depressao. Essa historia de depressao esta virando moda, essa molecada
rica esta muito folgada para o meu gosto. (P2, EC, 24/10/03)

Como coordenador das atividades extracurriculares e da Educacéo Fisica (no
ano seguinte) P2 passou a observar outros aspectos que antes, como professor, Ihe
passavam despercebidos. Com esses novos papéis na instituicdo, P2 conseguiu
organizar as atividades extracurriculares e da Educacao Fisica ampliando o olhar

sobre os problemas que ele enfrentava quando era somente docente.

Agora que eu estou na coordenacgao, ali dentro, eu vejo varios erros, mas que
ndo sao muito notados pelos professores que estao s6 dando aulas. (P2, EC,
24/10/03)

No comecgo deste ano, como coordenador das atividades extracurriculares, eu
fiz uma reuniao com o pessoal de esportes e com os do teatro e violdo. Eu
organizei uma estrutura de atividades de quatro blocos e ndao mais de dois
como era antes. Foi legal porque todos os professores dessas atividades ja
sairam com os horarios prontos e tiveram que comegar suas aulas junto com
as aulas normais de sala, o que ndo acontecia antes. (P2, El, 19/03/04)

Sobre as aulas de Educacgdao Fisica, este ano nés fizemos o seguinte: De 1° a
42, séries é o professor M agora. Fui eu, agora também como coordenador da
Educacao Fisica, que fiz essa troca, pois eu entendo que este professor é o
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mais adequado para trabalhar com esse nivel de ensino. Eu fiquei com as 5as.
e as 6bas. séries porque pretendo dar uma continuidade ao que eu vinha
fazendo antes. A principio eu queria um homem e uma mulher para dar aula de
5% a 82, mas o colégio achou melhor segurar essa idéia para ndao ampliar os
gastos. O G e a C vao pegar as 8as. e as 7as. respectivamente. Eu quero dar
uma sacudida na escola, fazer com que os alunos fagam de fato as aulas de
Educacao Fisica. (P2, El, 19/03/04)

A primeira medida que a gente adotou foi roupa adequada para fazer a aula,
sendo leva adverténcia. A gente ndo padronizou a roupa mas pediu que eles
usassem uma roupa que desse para fazer atividade fisica. Eu ja percebi que
isso foi bom porque as meninas da 7 e da 8° vinham com calga jeans e ndao
faziam a aula. Hoje elas se trocam e fazem a aula. (P2, El, 19/03/04)

A filosofia pedagodgica da escola parece demonstrar uma preocupagéo com o
processo de aprendizagem dos alunos. P2 destaca, no excerto abaixo, que a
instituicdo tenta buscar um equilibrio entre o respeito pelo aluno e pelo trabalho

docente.

Eles (coordenadores e diregao) falam que no colégio a avaliagdao é continuada,
mas reprova. Eles falam que estao trabalhando com uma progressao
continuada com calma, porque é isso que eles querem e eles acham que as
escolas do Estado deveriam ter feito. Eles trabalham assim: no meio do ano
eles chamam os pais e conversam, se o filho estiver mal eles alertam e falam
que o pai tem a opgcao de deixa-lo la mas tem que se comprometer com o
envolvimento do filho na escola (la tem plantao, resgate de conteudo da série
anterior, o aluno é obrigado a ir a escola no periodo da tarde para ele resgatar
o conteudo). Mas no conselho muitos professores aprovam os alunos, pois no
3° e 4° bimestres os alunos se esforcam e passam, so6 que tem aluno que faz
isso todo ano e dai alguns professores reclamam de aprovar esses alunos no
conselho. A direg¢ao fala que nao é para afrouxar na prova, é para continuar
pegando pesado, principalmente na prova de recuperag¢ao (nao é para dar a
mesma prova e nem provinha facil), é para dar a prova de recuperagao, pois o
aluno precisa estudar. Mas o colégio da umas chances, tem isso. (P2, EC,
17/07/03)

Diferente de P1 que constata uma distingdo entre os alunos dos periodos da
tarde e da manha, P2 explica o tratamento distinto que é dado aos alunos do ensino
fundamental e do ensino médio. As diferencas envolvem: a reduzida visitacdo dos
pais na escola e no contato com o coordenador pedagdgico, o ensino de natureza
tradicional mais voltado para a aprovacao no vestibular, os professores quase todos
homens (o0 que, segundo P2, parece demarcar a idéia, com a qual ele ndo concorda,

de que por ser um nivel de ensino mais sério e menos afetivo precisa mais de
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homens e ndo de mulheres) e a auséncia da Educacdo Fisica como disciplina

curricular.

No ensino médio s6 tem professores homens, ha somente uma professora
mulher de inglés. Enquanto no ensino fundamental a concentragao feminina é
maior. (P2, El, 09/05/03)

Nao tem aula de Educacao Fisica para o ensino médio, s6 tem atividades
extracurriculares. Tem gente que nao faz nada, pois tudo é opcional. S6 que no
boletim as notas de Educacao Fisica continuam sendo dez para todos os
alunos, até os que nao fazem nada. (P2, El, 30/05/03)

No ensino médio é mais facil, porque os pais ndao vao mais para escola, e o
ensino é mais tradicional. (P2, EC, 24/10/03)

P2 se ressente pelo reduzido numero de aulas de Educacgéo Fisica (uma vez
por semana) e reforca essa deficiéncia se apoiando no discurso de alguns alunos
que também reclamam da quantidade de aulas. Lamenta-se também pela falta de
um coordenador que soubesse mais da Educacao Fisica e que pudesse contribuir

especificamente com sua formacgao dentro da escola.

Alguns alunos também acham que uma aula de Educacao Fisica por semana é
pouco. (P2, El, 09/05/03)

Eu tenho clareza que o diretor é bem capacitado e o coordenador também, mas
eles nao tém conhecimento sobre a Educacao Fisica. (P2, EC, 29/03/03)

A escola ndo se importa se o professor de Educacgao Fisica vai para a direita
ou esquerda, o importante é que o professor fagca alguma coisa. (P2, El,
27/06/03)

P2 também reconhece o excesso de atividades que desenvolve. Embora
permaneca o tempo todo na instituicdo escolar, as inUmeras tarefas que precisa
desempenhar parecem contribuir com a situacado de estresse, correria € cansaco
que enfrenta. O proprio docente reconhece que esses diversos afazeres acabam

comprometendo a qualidade das suas aulas e até os seus interesses pessoais.

Toda 3° f. no periodo da manha tem reunido da coordenagédo geral do colégio
com todos os coordenadores e diretores do colégio. 3° f a tarde eu resolvo a
programacao extracurricular, vejo as aulas e converso com os professores. 4°
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f a tarde repete o mesmo da 3° f., 6° f. pela manha repete o mesmo da 3° f. (P2,
El, 19/09/03)

Eu organizei todos os jogos, todas as tabela. Enfim. Ex: 6° f. eu nem dei aula,
pois seria iniciado o campeonato e eu perdi todo o tempo vendo a questao do
som, dos desfiles, da organizagdo geral. Esses dias eu tive que ir no Globo
Esporte, comprar apito, bico de bola e cartjo. Outro dia eu tive que comprar
bola, fazer cotagdo. O campeonato envolve 26 salas (da 5° até o ensino médio)
sdo 193 jogos de quadra sem contar o campeonato de xadrez, karaté, street
dance - tudo isso em 52 dias. (P2, El, 19/09/03)

Nesta 3° f. eu fiquei a manha inteira discutindo com a coordenadora
pedagdgica e o coordenador de Educacao Fisica sobre a Educacgao Fisica. No
ano que vem eu também vou ser o coordenador de Educacgao Fisica e entdo eu
fiquei organizando com eles o que eu vejo para a Educacgao Fisica e como eu
penso que ela poderia ser organizada nas primeiras séries e de 5° a 8°. (P2, El,
19/09/03)

Eu tenho que dar aulas, coordenar o campeonato, fazer as coisas daqui. (P2,
EC, 24/10/03)

E ai olha quanta coisa, todo dia é assim que acontece — é essa correria. (...) as
vezes eu saio da escola as oito da noite. (P2, EC, 24/10/03)

Eu acho que as tarefas do campeonato extraclasse acabaram comprometendo
um pouco a minha organizagdao com as aulas. (P2, El, 28/11/03)

E muito compromisso, porque chega no final de semana tém as nossas
reunides, a especializagao, tem que trabalhar no vestibular. Sabe? Essa
loucura. Isso é estressante. (P2, EC, 29/11/03)

As imagens da Educacao Fisica e do professor dessa area sdo demarcadas
nas escolas dos professores investigados por idéias como: as aulas devem ser de
treinamento, o curso de graduacdo em Educacgao Fisica s6 ensina a jogar bola, dar
aula de Educacéao Fisica € facil porque € soO jogar uma bola na quadra, ndo existe
aula tedrica de Educacéao Fisica e nem trabalhos escritos produzidos pelos alunos,
Educacao Fisica é s6 esportes, nas aulas de Educacéao Fisica ndo se pode dar nota.
Esses aspectos causam um grande desconforto em P1 e P2, exigindo deles acdes
com a expectativa de mudar essas imagens. A tentativa de mudar essa imagem
ganha destaque na trajetoria de P1 e P2 e, nessa fase inicial da carreira, esse
aspecto toma tamanho relevo a ponto de consumi-los de modo intenso. Grande

parte de seus trabalhos nas escolas destina-se a demonstrar/informar e convencer
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as pessoas que a Educacéao Fisica € um componente curricular importante, sério e

que deve ser respeitado na escola como qualquer outro.

Os professores me perguntam o que eu estudava na faculdade. Eles dizem:
Vocés so jogavam? (P1, EC, 26/04/03)

Os professores falam que Educacgao Fisica é facil, ai eu estava com uma pilha
de trabalho na sala dos professores, e eles falaram: Oh! Louco, vocé da
trabalho de Educacao Fisica? Eles falam que Educacao Fisica é nao fazer
nada, por isso quando eles véem essas coisas eles assustam. (P2, EC,
26/04/03)

Entao para mim a Educagdo Fisica é bem mais trabalhosa, mais dificil por
causa disso, porque é um processo demorado. Principalmente porque nos
temos que defender mais do que os outros a nossa area. O professor de
matematica que ensina bem, mas ndo consegue defender a matematica na
escola esta tudo certo, agora a gente da Educacao Fisica tem que defender. Eu
preciso ter mais certeza da Educacao Fisica na escola do que o professor de
matematica, porque a matematica ja se defende na escola. Eu vejo que a gente
tem que saber o que a gente esta fazendo la, para que serve o meu trabalho,
porque a gente faz aquilo. Acho que muitos professores de outras matérias
também nao tém essa clareza, mas a gente da Educacao Fisica precisa saber
mais. (P2, EC, 26/04/03)

Parece que os alunos nao ligam a Educacao Fisica a escola, quando eles tém
que escolher um professor representante de sala eles perguntam: O professor
de Educacao Fisica vale? Como a Educacgao Fisica é fora do horario das outras
disciplinas, contribui ainda mais para os alunos terem uma visdo da Educacgao
Fisica desarticulada da escola. (P1, El, 29/05/04)

O trabalho que eu dei foi para pensar e ndo praticar. Os alunos se reuniram em
suas casas, os pais viram. Isso ajuda a construir outra imagem da Educagéo
Fisica. (P2, El, 27/06/03)

Eu ndao admito que eles falem: “eu vim para a Fisica” — pois a aula é de
Educacgao Fisica. Quando eu proponho outra coisa que nao os esportes os
alunos me chamam de louca. Até as inspetoras de aluno dizem: Vocé vai dar
aula de Fisica hoje? (P1, El, 20/09/03)

Quando eu vou explicar algo para os alunos eles falam: professora que horas
vai ser a aula. Como se a explicagao nao fosse a aula. (P1, EC, 20/09/03)

Eu preciso mostrar que a Educacgao Fisica tem conteudo suficiente para duas
aulas semanais. Eu quero mais uma aula ndo para ganhar mais, mas para
provar que a Educacgao Fisica tem conteudo. (P2, El, 28/11/03)
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Eu quero que eles (a diregdo e os pais dos alunos) vejam que a Educagao
Fisica que eu estou trabalhando é algo que esta atualizado, seguindo até
varias orientagcoes dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais). (P2, El,
19/03/04)

Sao varias as estratégias utilizadas por P1 e P2 para equacionar seus
interesses pessoais/profissionais com as exigéncias da instituigdo escolar (diregao,
coordenacgao, os pais etc.). Para os iniciantes parece ganhar relevo a necessidade
de se inteirar com a escola a partir de um contato mais estreito com os outros
docentes. Conversar com os professores que estdo na escola ha mais tempo € uma
forma dos novatos entenderem melhor o que se passa na instituicdo e se sentirem

integrantes/membros do grupo.

Eu fico o dia todo na escola, entdao eu converso muito com todos os
professores. (P1, EC, 29/03/03)

Eu fago de tudo para me inteirar cada vez mais na escola. Vou fazer a
especializagao oferecida pela instituicao, e vou conhecer mais os professores.
(P2, El, 09/05/03)

No intervalo eu sempre vou para sala dos professores e bato-papo com todo
mundo. (P2, El, 30/05/03)

Eu estou ficando na sala dos professores na hora do recreio e isso é muito
bom, a gente conversa sobre varias coisas. (P1, EC, 24/10/03)

Nesse ano eu tirei a Educacgao Fisica do mesmo horario que o recreio, assim
eu posso conversar com os outros professores da escola e o coordenador na
hora do intervalo, pois eu acho esse contato muito importante. (P1, El,
29/05/04)

Outras estratégias empreendidas por P1 e P2 estdo relacionadas com a
incorporagao de novas aprendizagens que 0s permitem: conscientizar os pais dos
alunos para uma visdo menos esportivizada das aulas de Educacao Fisica,
conhecer melhor os alunos, mudar a forma de falar com a direcdo quando se

pretende alterar uma norma estabelecida pela escola.

Eu tenho tentado conscientizar os pais sobre o que deve ser feito na Educagao
Fisica. Eu tenho pedido que os pais tenham uma visdao menos esportivizada da
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aula e menos de rendimento, eu pe¢o aos pais para evitar ficar perguntando
aos filhos quantos gols eles fizeram na aula hoje. (P2, El, 09/05/03)

Eu busquei informagoées na escola (dire¢cao e outros professores) sobre alguns
alunos meus que eram problematicos, e entdo eu passei a compreendé-los
melhor. (P1, El, 20/09/03)

Da minha maneira eu estou conseguindo as coisas (por ex.: agora as 5° séries
do ano que vem vao ser minhas e por série) — eu nao estou mais falando que
esta tudo errado e pronto, mas eu estou tentando convencer a secretaria de
educacado/diretora a partir da légica delas (no caso das 5° séries eu falei que
eles precisam vivenciar varias coisas para poder escolher uma s6 modalidade
esportiva no ano seguinte). (P1, El, 28/11/03)

Os campeonatos esportivos organizados por P1 e P2 também podem ser
considerados como estratégias empreendidas pelos jovens docentes para a
aquisicao de respeito e valor dentro da instituicdo escolar. As idéias de agitar e
confraternizar os alunos, bem como, a tentativa de contribuir com a melhora do
comportamento dos estudantes por meio dos campeonatos fazem a Educacéao

Fisica ganhar relevo na escola.

A idéia do campeonato foi minha, a escola, quando eu entrei na coordenacgao,
estava morta e eles me pediram para agitar o campeonato. Por isso eu resolvi
fazer um campeonato interno para agitar e confraternizar os alunos, um evento
que tem poucos gastos. As quadras tém ficado cheias (nos horarios do
campeonato) e os alunos, até aqueles que ndo iam para as quadras, estao indo
nem que seja para ficar na torcida. (P2, El, 19/09/03)

Organizei um campeonato, com a aprovagdo de todos os outros professores
da escola, para ver se melhorava a disciplina dos alunos. Dei a idéia de fazer
uma listagem para cada professor e nesta listagem eles anotavam sim ou nao.
Sim o aluno recebe quando esta com bom comportamento e fazendo tudo
direitinho na sala, o ndo é para o aluno indisciplinado. Os alunos que tinham
mais de dois ndo na lista das matérias nao participaram do campeonato. (P1,
El, 20/09/03)

Neste sentido, a aprendizagem da docéncia parece também estar
estreitamente relacionada com a valorizagdo e o reconhecimento profissional, na
medida em que esses aspectos reforcam uma determinada forma de agir. Além
disso, especificamente para o professor novato, ser reconhecido e valorizado pela
comunidade escolar pode contribuir para minimizar as ansiedades e angustias

vividas de modo tao intenso nessa fase da carreira. A partir de junho, os iniciantes
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passaram a citar situacées nas quais a valorizagao e o reconhecimento profissional
deles ganhavam destaque. Esse aspecto parece ter contribuido com a redugao das

insatisfagdes profissionais que vinham sendo manifestadas principalmente por P1.

O coordenador assistiu a minha aula, mas ele ficou quieto e nao falou nada. No
final ele me elogiou e disse que é assim que tem que trabalhar. (P2, El,
27/06/03)

Agora eles passaram a me valorizar, no dia da gincana eu que comandei. Entao
eu acho que eles estao reconhecendo o meu trabalho. (P1, EC, 17/07/03)

Eu acho que eu conquistei um grande respeito dos professores. (P2, EC,
17/07/03)

Agora eu tenho esse respeito, se, no comeg¢o do ano, eu fosse ensinar isso,
eles (os alunos) nao iriam aceitar. Eles ja me respeitam. Eu acho que no
comego do ano os alunos questionavam a minha competéncia, agora eles
podem até ndao querer fazer algumas coisas, mas eles sabem que aquilo que
estou falando é certo. (P2, EC, 17/07/03)

Eles (os professores) me elogiaram bastante e estiao conversando sempre
comigo sobre a melhora dos alunos e sobre as coisas que estao acontecendo.
(P1, EC, 24/10/03)

A minha sala da feira de ciéncias foi super reconhecida pelos outros alunos,
professores e pelo coordenador do evento do projeto de FURNAS. (P1, El,
28/11/03)

Nas narrativas de P1 e P2 é possivel verificar que aprender a ser professor
esta relacionado ao entendimento de um contexto particular e que precisa ser
compreendido para que a atuagao docente se efetive de modo saudavel para os
estudantes e para o professor. Os excertos a seguir destacam as situagdes de
mudancas vividas por P1 e P2. Para P1 o processo de mudancga foi maior, tendo em
vista os inumeros problemas e dilemas por ela enfrentados ao ingressar na escola.
Seus rearranjos estratégicos significam uma forma de minimizar os problemas e de

encontrar formas para supera-los ou conviver com eles de modo menos traumatico.

Eu acho que eu consegui superar aquilo que os outros professores falavam
pra mim; Ah! Vocé é ingénua é novinha. Entao eu passei a mostrar para eles o
que eu fago. (P1, EC, 29/03/03)
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Eu percebi desde o inicio que nao adianta vocé se impor. (P1, EC, 26/04/03)

Eu acho que eu mudei bastante, eu acho que eu cai na real. Quando eu
cheguei la na escola eu tinha a visao da faculdade, eu achava que aqueles que
ensinavam eram ruins e eu era bom! (P2, EC, 17/07/03)

A partir do momento em que eu consegui compreender a realidade da escola e
da cidade, porque é um contexto, a partir dai eu consegui trabalhar melhor e
me cobrar menos. (P1, EC, 17/07/03)

Com a dire¢ao tem que ter um jeito para falar, se a gente insiste com algo a
diretora grita com a gente. As vezes é mais facil falar com a coordenag¢ao do
que com a diregao. (P1, El, 24/10/03)

Eu sempre tenho que usar estratégias para descobrir se as coisas vao ser num
dia ou no outro la na escola. (P1, El, 24/10/03)

Eu fico feliz de perceber as mudancas ocorridas comigo, ou seja, conseguindo
defender os meus interesses na frente do diretor (que eu sempre abaixava a
cabecga). Ai eu comecei a valorizar a importancia da experiéncia — que eu, no
comecgo, achava que nao servia para nada. (P1, El, 28/11/03)

Agora eu sei que eu tenho que ir devagarinho. (P1, El, 28/11/03)

Acerca do aprender a ser professor os dados aqui identificados revelam que
ha um impacto significativo da micropolitica na insergdo do professor iniciante na
escola, o que confirma as investigacdes realizadas por Kelchtermans e Ballet (2002).
Muito embora, esses impactos tenham implicagdes estreitamente relacionadas com
as caracteristicas do contexto escolar onde este jovem professor esta vivendo a fase
de indugéo.

No caso de P1, a forma inicial com que experimentou sua socializacio
profissional esteve bastante permeada por conflitos caracteristicos da situacao
especifica da escola em que ingressou. Seus primeiros contatos lhe causaram um
enfrentamento tamanho a ponto de coloca-la em duvida sobre o prosseguimento da
carreira docente. Tendo em conta essa percepcéo, P1 respondeu inicialmente de um
modo radical as particularidades da escola, indo contra tudo (0 modelo de trabalho
que era estabelecido pela Educacgéao Fisica) e contra todos (discutiu com a direcao, a
coordenacao e até mesmo com os professores de Educacédo Fisica da instituicio).

Por algum periodo, P1 parece ter sido tomada pelo desanimo em continuar nesse
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enfrentamento, porém com o seu reconhecimento e sua valorizagao profissional por
parte dos alunos, de alguns docentes e da diregdo, ela passa a elaborar e aplicar
estratégias em prol de suas ideologias.

Ja para P2, o impacto da micropolitica se deu de forma mais amena. Embora
o iniciante tenha enfrentado dificuldades, estas parecem ter se mostrado para ele de
modo menos impactante. Contudo também exigiram dele reajustes, porém sem o
desencadeamento de posturas radicais e nem de pensamentos que fizessem alusao
a desisténcia da carreira docente.

A identidade docente, salientada por Kelchtermans e Ballet (2002), como uma
preocupacao do professor novato, mostrou convergéncia com os dados da nossa
investigacdo. P1 e P2 passaram grande parte do seu primeiro ano de atuagao
tentando demonstrar/informar e convencer a comunidade escolar sobre a
importancia da Educacido Fisica e do seu professor. Neste mesmo cenario, vale
destacar a importancia da construgédo da auto-estima docente. Essa construgao
parece dar mais seguranga ao professor, respeito e credibilidade sobre o que ele
desenvolve na escola. No caso da Educacédo Fisica, o professor iniciante enfrenta
também, como os professores experientes, uma tradicdo na qual a area é vista
como um conhecimento de menor importancia, tendo em conta que n&do segue o
modelo de sala de aula e para muitos ndo desenvolve o aspecto cognitivo do aluno.
Borges (1998) também ja tinha identificado em seus estudos que os professores de
Educacao Fisica batalham pela valorizacdo da Educacéao Fisica e dele no ambiente
escolar.

A vulnerabilidade docente foi exclusivamente destacada por P1 e esteve
associada aos embates que empreendeu na tentativa de afirmacao de seus pontos
de vista bastante recorrentes no periodo do seu ingresso na escola.

Em termos da visibilidade, ganha destaque a particularidade das aulas de
Educacao Fisica que ocorrem em espaco aberto e que pode ser observada por toda
a comunidade escolar. Contudo, tanto P1 quanto P2 n&o indicaram elementos
significativos que lhes trouxessem algum incémodo quanto a este aspecto.

P1 e P2, assim como os novatos da pesquisa de Kelchtermans e Ballet
(2002), confirmaram em suas narrativas que o acesso as informagdes claras sobre
os materiais e as condicdes de ensino demarca uma condicdo importante de

trabalho para eles.
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Quanto aos interesses culturais ideologicos, P1 se manifestou de modo mais
enfatico, criticando o projeto de Educacgao Fisica estabelecido na escola. Tendo em
vista que tal projeto se apoiava em uma perspectiva ideoldégica muito distinta da
defendida por ela.

As narrativas de P1 e P2 se assemelham as identificadas por Kelchtermans e
Ballet (2002) no que se refere a valorizagao das interacbes com os colegas. Para os
iniciantes esse estabelecimento de relagdo € muito importante, seja para conversar
sobre os alunos, para ouvir sobre as dificuldades que eles enfrentam quando
ensinam, seja para abrir espagos aos professores de Educagao Fisica para
mostrarem o trabalho que realizam. Em muitos momentos P1 e P2 ressaltam o valor
positivo do horario em que permaneciam na sala dos professores e se encontravam
com os colegas. Isso também é confirmado pelo trabalho de Borges (1998) no qual
os professores de Educagao Fisica enfatizam como positiva a relagao de parceria
entre os docentes da escola.

Um processo importante acerca do ser professor foi que P1 e P2 parecem ter
aprendido a visualizar e a compreender a micropolitica na instituicdo em que
trabalham. Eles construiram varias estratégias para estabelecer condi¢gées possiveis
de trabalho, considerando suas crengas, ideologias e perspectivas quanto a
profissdo docente e a Educacdo Fisica. Apés o confronto com a micropolitica os
novatos elaboraram experiéncias pessoais sobre seus sucessos, fracassos,
emocoes e frustracdes.

Na Educacao Fisica, P1 reforgou os dados ja indicados por Borges (1998),
demonstrando que ha uma confusdo histérica entre as influéncias da secretaria da
educacao com a secretaria de esportes na Educacdo Fisica. Aspecto bastante
enfatizado pela iniciante e que contribuiu sobremaneira com influéncias negativas
sobre o seu trabalho.

A concepcao de Educacgao Fisica, demarcada pela comunidade escolar de P1
e P2, reforga os estudos de Lovisolo (1995). Na medida em que os estudantes
parecem gostar muito desse componente curricular, porém nao lhe atribuem muita
importancia em termos do ingresso na universidade. Isso pode ser observado no
colégio de P2 onde a Educagéao Fisica deixa de estar no curriculo para os alunos do
ensino médio que tem uma educacido mais tradicional voltada para a aprovacédo do

aluno nos vestibulares.
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Dadlio (1995) também destaca que o significado da Educagdo Fisica na
escola esbarra nas fungdes que os diretores estabelecem aos docentes. Lembremos
da situagao de P1 ao ser responsabilizada para realizar inumeros eventos esportivos
da cidade.

A questdao da localizagdo e do estado fisico-estrutural das quadras das
escolas de P1 e P2 reforgca as consideragdes de Dadlio (1995) e Borges (1998). P1
dava aula ao lado de uma sala com a janela voltada para a quadra. Quadra em
péssimas condicdes fisico-estruturais. P2 ndo enfrentava esse problema, contudo,
chegava a perder de 10 a 15 minutos de aula ao ter que conduzir seus alunos para a
quadra que ficava um quarteirao de distancia do prédio da escola.

Principalmente P1, por se opor ao projeto de Educacgao Fisica de sua escola,
reforga os resultados encontrados por Borges (1998) que destaca a auséncia de um
projeto pedagdgico que se articule a Educacgao Fisica. Alias, segundo P1, n&do havia
sequer um material escrito sobre 0 modelo de Educacéao Fisica adotado que dira um
projeto no qual a Educacédo Fisica se mostrasse articulada com os outros
componentes curriculares da instituicdo. Para P2 havia uma liberdade para o
desenvolvimento do seu projeto, contudo, a auséncia de indicadores ou caminhos
para a construcdo do mesmo parece ter se revelado como uma dificuldade por parte
de P2.

A necessidade de um coordenador que entenda de Educacdo Fisica na
escola, indicado por Borges (1998) como uma necessidade demonstrada pelos
professores desta area, também foi elucidada por P1 e P2. Principalmente nesta
fase de insergéo profissional o papel de um coordenador que conhega e dialogue
com os novatos sobre formas de minimizar as dificuldades por eles enfrentadas
parece ser fundamental.

Tanto na escola de P1 quanto na de P2 havia mais de um professor de
Educacao Fisica, contudo isso ndo representou uma organizagado dos professores
de Educacao Fisica. Curiosamente parece haver uma série de conflitos entre eles
demarcando distintas perspectivas de Educacéo Fisica para a escola. P1, em alguns
momentos, ressalta que o dialogo entre os seus colegas de area parece impossivel,
tendo em vista que todos eles pensam numa Educacdo Fisica genuinamente
esportiva e competitiva, o que para P1 € um retrocesso e contribui negativamente
com a consolidagcéo da imagem que se tem do professor de Educacgéao Fisica dentro

da escola.
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Para P1 e P2 a Educacgao Fisica na escola deve levar o aluno a conhecer e
vivenciar as distintas manifestacbes corporais criadas pelo homem ao longo do
tempo (jogos, esportes, dangas, ginasticas, brincadeiras). Além disso, o conhecer
deve ser valorizado a partir de aulas informativas e realizagdes de pesquisas nas
quais os alunos possam aprender a se relacionar melhor com seus corpos,
incorporando valores que os tornem criticos aos constantes apelos da midia, do tipo:
‘no jogo vale tudo®, “esporte é saude”, “corpo bonito €& corpo magro”’. Essa
perspectiva da area parece se contrapor as perspectivas dos professores que
defendem um ensino voltado exclusivamente para a aquisicdo de habilidades
motoras e técnicas esportivas e a participacdo de alguns poucos alunos em
campeonatos esportivos, isso acaba dificultando a proximidade, o didlogo e a
organizagao da area dentro da instituicdo escolar em prol de um projeto coletivo que
permita a consolidagdo da imagem docente e da Educacéo Fisica.

Em linhas gerais essa categoria de analise nos demonstrou os inumeros
enfrentamentos vivenciados pelos professores de Educacdo Fisica em inicio de
carreira, revelando o significativo impacto que as condi¢cdes objetivas de trabalho e
os distintos contextos profissionais circunscrevem na pratica docente. Tais
constatagbes nos alertam para o reconhecimento de que os gradientes de
competéncia docente sao constituidos por esta mistura que envolve as dimensodes

pessoais, profissionais e organizacionais, como ja alertava Novoa (1995b).

4.4. O PROGRAMA DE INICIAGAO A DOCENCIA BASEADO NA MENTORIA
4.4.1. Os DIARIOS

De um modo geral os diarios de P1 se mostram com uma estrutura que
apresenta muitos detalhes da descri¢ao das atividades desenvolvidas. Até desenhos
contendo a disposigao fisica dos alunos e o formato da atividade ministrada é
descrito por P1.

P2 fez registros sucintos do seu dia-a-dia e sempre destacou que sua
preferéncia estava em falar e ndo em escrever sobre suas aulas.

Corsi (2002) ao utilizar os diarios de aula, confeccionados pelas professoras,
como recurso para analisar as dificuldades enfrentadas no inicio da carreira

constatou também distingdes entre a forma de escrever das docentes. Uma fazia
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descricbes sucintas, enquanto a outra expressava a complexidade das situacdes
vividas em aula.

Ainda tratando das caracteristicas gerais dos diarios, foi possivel verificar a
dificuldade tanto de P1 quanto P2 para justificarem, em seus registros, as tomadas
de decisb6es que empreendiam ao longo das aulas.

P1 e P2 demonstravam dificuldade na identificagdo sobre o porqué
ensinavam assim e ndo de outro jeito, dificuldade esta que ndo se revela somente
no inicio da carreira, mas que perpassa toda a trajetoria profissional do professor de

Educacao Fisica. Em estudo realizado por Ferreira (2004) evidenciou-se que,

“No trabalho conjunto, entre o0s docentes e 0s
licenciandos, foi possivel notar que a maioria das
preocupacgées tanto de uns, quanto de outros, reside na
dimenséo técnica do ensino — o que sera feito e como
sera feito. Com freqliéncia ganhava mais destaque a
preocupagdo com a definicdo do conteudo. (...) os
objetivos ficavam sempre por ultimo, isso quando eram
lembrados. Essa dificuldade comprometia também a
continuidade do programa de ensino, pois quando se
concluia um bloco de conteudo se mudava para um outro
sem se saber ao certo porque e aonde se queria chegar
com aquilo”. (p.97)

Tais indicadores reforcam a necessidade de se constituir uma identidade para
a Educacédo Fisica escolar, como sugere Caparroz (1997) e Vago (1999) a
consolidacdo de uma Educagao Fisica da escola e ndao de uma Educacgao Fisica na
escola, minimizando assim a fragilidade e suscetibilidade as interferéncias externas
da tradigao esportiva que marca o cenario da Educacéo Fisica escolar.

Em termos estruturais os diarios envolveram assuntos especificos que foram
se repetindo durante todo o processo de confeccdo dos mesmos. Apareceram de
forma recorrente, nos diarios, os assuntos: descrigdo da tarefa, estratégia didatica,

avaliagdo da aula e da aprendizagem do aluno, dilemas e a descrigao do contexto.

No ambito dos assuntos explorados pelos sujeitos, é possivel afirmar, a partir
dos tipos de diarios sugeridos por Zabalza (1994), que os diarios de P1 e P2
centraram-se nas tarefas que eles e os alunos realizaram. Apesar do
estabelecimento de um roteiro que solicitava dos docentes questdes como: O que foi

ensinado, como foi ensinado, por que se ensinou desta e nao de outra maneira e
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qual a finalidade do que se ensinou para a formacdo do aluno, ganhava mais
importancia para P1 e P2 descrever sobre as atividades que estavam
desenvolvendo. Esse aspecto talvez possa nos alertar para o fato de que mesmo
sendo dado uma instrucdo para a elaboracdo do diario, o seu processo de
construgdo depende sobremaneira do significado que o professor da para a sua
confecgao.

Quanto as possiveis mudangas nos registros ao longo do periodo em que P1
e P2 produziram os diarios, percebeu-se um estilo que foi se repetindo ao longo das
producdes nos aspectos da forma e da escrita sem que houvesse uma evolucao
progressiva e continua dos conhecimentos como destacado pela investigacdo de
Darsie (1998).

Proximos do final do ano letivo e com a tarefa de organizarem e
administrarem os campeonatos esportivos nas suas respectivas instituicoes, P1 e P2
produziram registros bem mais sintéticos que os costumeiros. Em funcdo das
poucas aulas que ministraram nesse periodo, eles justificaram que tinham poucas
coisas para escrever.

Ha preocupacgdes coincidentes demonstradas por P1 e P2 ao tratarem das
estratégias didaticas. Embora tais estratégias nem sempre aparecam seguidas, nos
registros, de uma explicagao sobre o porqué foram feitas, observa-se que, a questao
do ensinar o aluno a fazer e a compreender o que faz, o envolvimento e a
participacao ativa dos estudantes nas decisdes da aula, a adaptagao dos jogos e a
inclusdo de todos os alunos nas atividades, sao freqientemente citadas nas
narrativas escritas.

P1, algumas vezes, manifesta preocupacdo em oferecer outras atividades
para os alunos que estdo esperando um jogo acabar para somente depois entrarem
para jogar. Uma dindmica rotineira utilizada no final das aulas € a discussao coletiva
(entre os alunos e a professora) sobre os acontecimentos da aula (os pontos
positivos e os negativos). O envolvimento dos alunos na criagdo de exercicios e
alongamentos nas aulas € uma outra preocupag¢ao demonstrada por P1 que, com
freqiéncia, convida os alunos a criarem exercicios e alongamentos para serem
vivenciados por todos os colegas da turma. O caderno com as anotagdes das
equipes e seus integrantes, bem como, a pontuagdo € um outro recurso utilizado
pela professora para evitar a exclusdo dos alunos. P1 demonstra valorizar os alunos

que prestam atencdo e se mostram disciplinados nas aulas, oferecendo algumas
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recompensas, como: poder tomar agua, serem os primeiros da fila na hora do
exercicio. A novata também recorre a estratégia de solicitar aos alunos trabalhos
para serem realizados em casa como: desenhos de quadras, redagado sobre as
aprendizagens obtidas nas aulas. Para permitir que todas as meninas, desejosas
para ajudarem a professora com o transporte dos materiais da aula, tenham seu
desejo satisfeito, a professora montou uma tabela que organizasse os dias de cada
ajudante. Para evitar uma aula que figue somente no jogo e sem a participacéo da
professora, P1 usa como recurso a paralisagdo constante dos jogos para explicar
regras e posicionamentos dos jogadores. Ha a utilizagdo de outros espacgos (patio,
biblioteca), que ndo a quadra, para a realizagdo das aulas de Educacao Fisica.
Desenhos com giz na quadra para explicar o rodizio do vélei sdo utilizados para
facilitar a compreensao e aprendizagem dos alunos. A negociagédo, envolvendo o
que a professora vai ministrar e o que os alunos querem fazer, € uma constante nas
aulas, na maioria das vezes voltada para fazer com que o aluno se comprometa com
a melhora do seu comportamento. Valoriza a importancia de o aluno conhecer novas
brincadeiras, jogos e vivéncias. Permite aos alunos vivenciarem o papel de arbitro
nos jogos e os questiona sobre as regras. No alongamento, a professora solicita aos
alunos que falem o nome dos musculos que estdo alongando. P1 também se
preocupa em explicar para os alunos como a indisciplina atrapalha a aula e
compromete o conteudo programado. Para relembrar os tempos de aluna e o prazer
que sentia quando o seu professor de Educagao Fisica entrava para jogar com a
turma, P1 também narra algumas situagdées nas quais joga com os seus alunos.

P2 faz adaptacbes das regras dos jogos e esportes para facilitar a
compreensao por parte dos alunos. Discute com os alunos sobre a avaliacdo que
realiza. Procura envolver os alunos nas decisbes da aula, sugerindo que eles
apresentem algumas atividades por eles criadas. P2 também se preocupa em
articular o conteudo procedimental com o conceitual para o ensino da frequéncia
cardiaca, ou seja, depois de explicar conceitualmente tal assunto ele propds que os
alunos aferissem em seus proprios pulsos o numero de batimentos primeiro em
repouso e depois de realizarem uma corrida. O professor desenvolve trabalhos em
grupos com os alunos para que os mesmos discutam pontos de vistas distintos.
Tenta aproveitar melhor a aula, devido ao material disponivel, usando circuitos de

atividades como estratégia.
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Sobre a avaliagcdo da aula e da aprendizagem do aluno, P1 apresenta
descricdes numericamente superiores a P2.

P1 avalia o aspecto motor do aluno; o envolvimento dos alunos na aula; as
aprendizagens cognitivas, que permitem, por exemplo, aos alunos compreenderem
o rodizio do voblei e o deslocamento deles na quadra quando jogam futebol e; as

atitudes dos alunos (indisciplina, envolvimento com a aula, organizagao).

Tentei ensinar uma brincadeira de girar dentro do circulo para eles, mas nao
entenderam. Essa turma tem muita dificuldade em quicar a bola. Fizemos
novamente exercicios de quicar. (P1, Diario 1 — 31/03 a 23/04)

Em seguida brincamos de “alerta”, ninguém conhecia a brincadeira. Expliquei
varias vezes e mesmo assim ndo entenderam muito bem. Brincamos mas
sempre tinha que parar explicar novamente. S6 depois de umas quatro ou
cinco “jogadas” é que foram entender. Nao ficaram irritadas nem
desmotivadas porque no momento em que eu parava todas vinham e
prestavam atencdao e nenhuma quis parar de brincar. (P1, Diario 2 — 28/04 a
15/05)

A grande maioria prestou atengdo, os que nao estavam prestando atencao pelo
menos nao estavam atrapalhando (no inicio sim, ficaram conversando e até
tentaram brincar com a bola, mas chamei atengao e pararam). O mapa que eles
mais gostaram foi o dos o6rgaos e fizeram bastantes perguntas, como: “O
coracdo tem esse formato? N&ao é diferente? O cérebro é colorido igual do
desenho? Certeza que é dai que sai tudo que queremos fazer?” Percebi que
gostaram porque depois ficaram comentando até o final da aula. (P1, Diario 6 —
22/09 a 22/10)

P2 demonstra uma preocupacdo avaliativa mais voltada para o
comportamento dos alunos. Para ele ganha relevo avaliar se os alunos estao
gostando ou ndo da aula e se houve participagao de todos os alunos nas atividades.
Outro aspecto que é constantemente avaliado se refere a indisciplina e as
reclamacgdes dos alunos, ou seja, quando ha disciplina e os alunos néo reclamam da

aula o professor a avalia como uma boa aula.

Ocorreu uma mudanca radical nos alunos, apesar da sala extensa e falante, ao
chegarmos na quadra a enorme maioria dos alunos sentou nas arquibancadas
e rapidamente conseguimos chegar em um consenso sobre a atividade livre
daquele dia. (P2, Diario 3 — 05/05 a 23/05)

Essa semana ficou marcada para mim como a mais importante e marcante
para minha vida profissional e também como a maior vitdria alcancada por
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mim. Ousei dar uma aula de ginastica contendo alongamento inicial e final e
exercicios basicamente contendo corridas. Para minha surpresa e felicidade o
resultado foi melhor que o esperado, apos alguns resmungos, todos os alunos
participaram integralmente da aula sem nenhuma cobranga por parte minha e
nem das “notas”, os alunos adoraram e pediram que essa aula se repetisse
sempre, principalmente aqueles que ndo sao adeptos dos esportes e jogos
com bolas. (P2, Diario 5 — 28/07 a 22/08)

Os dilemas enfrentados por P1 e P2 sido coincidentes na questdo da
resisténcia dos alunos aos conteudos das aulas. Ensinar um conteudo que néao seja
o futebol € uma tarefa ardua para esses jovens professores, pois os alunos
reclamam demais e tendem a nao colaborar com os docentes, causando tumulto,
indisciplina e desorganizacéo na aula. Essa evidéncia parece ser recorrente entre o0s
professores de Educacdo Fisica, ndo somente os iniciantes, mas também aqueles
que, apesar de experientes, quando transferidos ou entdo a cada ano tém que
escolher (ou recebe a incumbéncia) novas escolas para atuar. Tal evidéncia é
reforgada pela pesquisa de Bracht e cols. (2002). Apesar disso, P1 e P2 batalham

para conseguir superar esse dilema.

Neste dia um aluno que falta bastante foi e ficou reclamando do alongamento,
dizendo: “nao sei pra que isso” “quero jogar logo!!” “Anda dona vamos formar
timinho”. Ja cansei de falar para eles quais sdo os meus objetivos com eles, o
que eu quero trabalhar e principalmente o que eu quero que eles aprendam. Ja
expliquei que ndo estou la apenas para entregar uma bola e ficar vendo-os
jogar. Quero que eles aprendam a jogar futsal, quero que eles conhegam
novos jogos, que eles tenham novas vivéncias, que eles aprendam a respeitar
os professores, a se respeitarem. Enfim quero ajuda-los a serem humanos !!!
Porque na realidade que eles vivem esta sendo um pouco dificil. Para nao
repetir isso novamente, pedi para ele parar de falar para poder entender qual o
trabalho que estamos tentando realizar. (P1, Diario 3 — 19/05 a 02/07)

Em todas as séries encontrei os mesmos obstaculos. Por ser um conteudo
diferente do habitual os alunos reclamaram do porque de conhecer isso.
Expliquei, muitas vezes precisei agir com energia, mas o importante foi que no
final de todas as aulas, grande parte dos alunos ja havia compreendido e
tentava pegar a freqiiéncia uns nos outros. (P2, Diario 3 — 05/05 a 23/05)

Quanto as descrigdes do contexto associadas as dificuldades de trabalho, P1
se refere: ao portdo que separa a quadra do patio da escola, a confusdo entre a
secretaria da educacdo e a secretaria de esportes do municipio quanto as

atribui¢cdes de trabalho para os professores de Educacéao Fisica.
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A questdo do portdo € um problema enunciado de forma recorrente nos
diarios de P1, demarcando o desconforto da docente e suas dificuldades para

ensinar tendo em conta esse fator.

Existe um portado que separa o patio da quadra, mas os meninos da tarde
pulam esse portao e vao todos para a quadra. Ja pedi para uma inspetora de
alunos ficar nesse portao, mas nunca fica. Esses alunos que pulam o portao o
abrem, deixando livre a passagem, para quem quiser ir para a quadra na hora
do recreio. Fiquei muito nervosa porque isso sempre me atrapalha. Tenho que
parar a aula para os tirar da quadra e isso perde muito tempo. Alguns alunos
que pularam ficaram “mexendo” comigo e com as meninas, ficavam dizendo:
“vou ficar vendo essa professora gostosa”. Achei uma falta de respeito e fui
falar com a coordenadora para exigir uma atitude ou pelo menos que coloque
uma inspetora de alunos para tomar conta do portao no horario do recreio. (P1,
Diario 1 — 31/03 a 23/04)

A falta de definicdo das atribuicbes/funcbes das distintas secretarias de
educacao e esportes no municipio com relagao aos professores de Educacao Fisica
€ um outro elemento problematico indicado por P1. Tal deficiéncia compromete suas

aulas, desorganiza seus planejamentos e Ihe causa inseguranca.

Nao teve aula porque o diretor de esportes resolveu fazer uma caminhada com
todas as escolas e o R (o outro professor de Educacao Fisica) e eu tivemos
que ajudar. O detalhe é que fiquei sabendo disso as 11h40 da manha e a
caminhada estava marcada para as 14h30. Depressa passei nas salas avisei
meus alunos que ndo iria ter aula por causa da caminhada e que era para eles
estarem na escola as 14h30 para participarem da caminhada. O vice-diretor ja
havia passado nas salas avisando da caminhada e convidando o periodo da
manha para participar. Ele disse também que eu organizaria a caminhada.
Quando fiquei sabendo disso fui na secretaria me informar sobre essa
caminhada, mas ninguém sabia me informar. S6 falaram que o S (diretor de
esportes da cidade) havia ligado para a escola e solicitado que os professores
de Educacao Fisica ficassem disponiveis para ajudar na caminhada. (P1, Diario
3 —19/05 a 02/07)

A producéo dos diarios também trouxe contribuicoes relevantes para P1 e P2,
valorizando a potencialidade formativa destacada por Zabalza (1994) e que também
pode ser notada nos resultados de pesquisas que o utilizam com este foco (DARSIE,
1998; GUARNIERI, GIOVANNI e AIELLO, 2001; e CORSI, 2002).

Ao narrar por escrito sobre suas aulas, os jovens professores tomaram
consciéncia das coisas boas que faziam, melhoraram a organizagdo e o

planejamento das aulas, passaram a refletir sobre suas ag¢des e a analisa-las e,
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criaram o habito de pensar sobre o que faziam. Estes elementos confirmam a
constatagao realizada por Darsie (1998) ao verificar que os diarios “(...) ndo séo
somente documentos de registros das reflexées, mas por vezes € nele e por ele que

se desencadeia o proprio processo de reflexdo” (p.282).

Quando eu escrevia os diarios parecia que eu estava vendo um filme, vendo o
que estava acontecendo de novo. Claro, faz vocé pensar no que vocé esta
trabalhando: Como? E por qué? Se esta dando certo ou nao. Porque quando
vocé nao escreve nada, as vezes nao pensa, vocé nao para para pensar se o
que vocé fez esta dando resultado, se vocé alcangcou algum objetivo. (P1, EC,
26/04)

Trabalhar com os detalhes do diario me faz pensar mais no planejamento (...).
O diario me forcou a me programar melhor. Essa programacgao é benéfica para
mim e me faz pensar em todas as turmas, nao so nas que eu relato para vocé.
Criou um habito, eu estou sempre pensando — acho que por influéncia do
diario. (P2, El, 19/09)

Os diarios me permitem pensar nas coisas boas que eu faco na escola. Eu
acho que se nao tivesse o diario eu estaria mais desanimada ainda com a
escola. Eu acho que vou incorporar o diario na minha vida (...). (P1, El, 20/09)

Nos diarios produzidos por P1 e P2 ha um predominio da escrita descritiva,
ou seja, os acontecimentos da aula sdo descritos como forma de relato. Os
professores se concentram em descrever 0 que aconteceu na aula sem se
preocupar muito com a manifestacdo das suas reflexdes acerca dos
acontecimentos, revelando poucos elementos sobre os motivos que geraram tais
acontecimentos, a possibilidade de altera-los, o impacto dos mesmos em suas
aulas. Apesar dessa preponderancia descritiva, foi possivel identificar uma série de
reflexdes descritivas e duas reflexdes dialdégicas (HATTON e SMITH, 1995).

Tal aspecto demarca a existéncia de diferentes niveis de reflexdo por parte
dos docentes. Contudo, o processo de construcdo dessas reflexbes nao se
apresenta como algo linear, ao contrario, em determinados periodos (onde os
professores parecem ter mais tempo para escrever os diarios e ndo estdo envolvidos
em muitas atividades solicitadas pela escola ou pela prefeitura, como é o caso de
P1) ha manifestacdes reflexivas mais elaboradas, demonstrando que a reflexdo de
natureza dialdgica, dentre outros elementos, parece também depender das

condigdes objetivas de trabalho.
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Outro aspecto que trata dessas distintas manifestagdes de reflexao
demonstradas por P1 e P2 pode estar relacionado com o alerta de Guarnieri,
Giovanni e Aiello (2001) quando salientam que, embora o reconhecimento da
importancia de se fazer os diarios possa estar relacionado com a instrugdo que foi
dada para a sua elaboragdo, isso nem sempre garante que os professores o
construam apresentando reflexdes profundas sobre suas agdes.

As reflexdes descritivas dos jovens professores s&o caracterizadas por

justificativas pessoais,

Os alunos nunca tiveram contato com essa modalidade esportiva, por isso o
interesse de alguns alunos levou-me a trabalhar esse conteudo, adaptando o
jogo devido ao fato de todos os alunos desconhecerem as regras, levando-me
a aproximar as mesmas do futebol e do basquete. (P2, Diario 1 -31/03 a 25/04)

Uma por vez deveria manchetear a bola na intencao de fazer a cesta. Propus
essa atividade porque quase sempre quando chego para a aula as alunas
estao arremessando a bola na cesta. (P1, Diario 2 — 28/04 a 15/05)

Separei as equipes. Achei melhor equilibrar os times e também separar as
panelinhas. Percebi que eles ndao gostaram muito, mas também nao
reclamaram. (P1, Diario 3 — 19/05 a 02/07)

A reflexdo dialégica é caracterizada pelo dialogo que professor estabelece
consigo proprio, no qual explora a experiéncia e os eventos ao realizar um
julgamento da propria agao, tal reflexdo foi identificada uma vez em P1 e outra em
P2.

Apos analisar minha postura de deixar muitas vezes a aula livre para os alunos
e avaliar tal procedimento como positivo pelo aspecto de confianga e
“camaradagem”, detectei como deficitario os aspectos de autoridade do
professor e a necessidade de se trabalhar com conteudos que os alunos nao
conheciam. Decidi entao utilizar um novo critério de avaliagao, sendo que o
bimestre contém 9 semanas, 4 seriam atividades propostas pelo professor e
avaliadas com 1 ponto por aula para todos que participassem. Agora se nao
quisesse participar nao tinha problema, mas ficaria sem aquele ponto. Outras 4
semanas o grupo junto decidiria qual atividade realizaria, a participacdao do
professor era somente de orientar e impedir brigas. Essa aula ndo retirava
ponto, s6 somaria mais um pelo comportamento, chegando a 5 pontos. Os
outros 5 pontos viriam de um trabalho em grupo que seria apresentado nesta
aula remanescente, na nona aula. (P2, Diario 3 — 05/05 a 23/05)
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No final da aula, as criancas que jogaram e ganharam me pediram
(insistentemente) para que eu os deixasse fazer a final. Ja passava das 11h00,
muitas criangas, por causa da confusao, ja tinham ido embora, inclusive o
outro professor de Educacéao Fisica. Entao, deixei-os fazer a final e por isso
desagradei os outros. Falaram que eu sempre defendia que todos jogassem o
mesmo numero de partidas e ndao era justo que os outros jogarem mais. Na
minha avaliagao o que ocorreu foi que fui agradar alguns e desagradei a
maioria. Acredito que errei com essa atitude porque prego uma coisa e neste
dia acabei me contradizendo. (P1, Diario 2 — 28/04 a 15/05)

Dentre as varias contribuicbes formativas obtidas através da producido das
narrativas escritas, os docentes em inicio de carreira também relataram dificuldades
em escrever tais diarios.

O tempo para escrever esses diarios foi um fator enfatizado por P1 e P2,
tendo em conta as inumeras tarefas que eles fazem na instituicdo onde atuam. Essa
dificuldade gerou uma produgdo de diarios em horarios que, geralmente, os
professores estavam cansados. Talvez resida aqui o motivo pelo qual os professores

tendiam a produzir um diario mais descritivo que reflexivo.

Eu fiz os diarios ontem a noite e ndo estava com vontade de fazer. (P1, El,
17/05)

Eu s6 acho que em questao de tempo e horario esta faltando eu me organizar
melhor para eu poder me dedicar mais, escrever mais detalhes, porque eu
descrevi as aulas mas eu nao falei meu objetivo, o que eu esperava. Entao eu
acho que faltou mais dedicagdao da minha parte com relagao aos diarios. (...) Eu
tenho que destinar um tempo maior para fazer os diarios. (P1, EC, 17/07)

Esta muito corrido para mim, e por isso eu acho que nao estou conseguindo
escrever o diario com mais detalhes. Eu escrevi estes dois diarios na
secretaria e fui interrompido quase umas 7 vezes. Quando eu chego em casa
eu chego quebrado e por isso ndao consigo escrever o diario direito. (P2, El,
19/09)

Para escrever os diarios das trés turmas nao é facil, esta sendo muito dificil
arrumar tempo. (P2, El, 19/09)

Parece haver com isso uma dificuldade de escrever sobre suas aulas, muitas
vezes associada a falta de tempo em funcédo do excesso de trabalho que realizam.
Essa mesma dificuldade ficou constatada na investigagcdo realizada por Ferreira
(2004).
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Para reforcar essa questdo dos problemas enfrentados na confeccdo dos
diarios, por parte dos professores, Corsi (2002) destaca que “Uma grande
dificuldade para realizagdo de pesquisa com a metodologia do diario reflexivo é que
muitos professores se recusam a escrevé-lo (...) alguns por falta de tempo, (...) falta
de habito, (...) falta de percepcéao da utilidade de tal procedimento” (p.12).

Relacionado a isso, Guarnieri, Giovanni e Aiello (2001) também salientam que
a falta de habito, por parte dos professores em elaborar registros escritos de sua
pratica profissional “(...) parece estar ligada a praticas e concepgbes consolidadas
no nosso sistema escolar, que atribuem aos professores sempre e somente a tarefa
de executor, de tal forma que os proprios professores passam a ndo considerar
relevante o que tém a dizer” (p.07).

Como viabilizar a produgdo dos diarios livres desses agentes limitadores

nesse tipo de programa formativo? Essa € uma questdo ainda sem resposta.

4.4.2. OS ENCONTROS INDIVIDUAIS E COLETIVOS

Nos encontros individuais P1 e P2 relatam que tém a oportunidade de falar
mais sobre as suas situacoes. Além de permitir esse maior acesso as suas histérias
pessoais, um outro aspecto que merece destaque se refere as manifestacbes das
emogdes nestes encontros. P1, por duas vezes, se sentiu segura para expressar
suas emogodes através do choro, que segundo ela, estava entalado na sua garganta
por causa das situacoes dificeis que estava enfrentando na escola. Tenho duvidas
se tal manifestagao ocorreria nos encontros coletivos, em fungao da maior exposicao
com a qual o sujeito se depara. Wang e Odell (2001) ja sinalizavam para a
contribuicdo afetiva que tal tipo de programa pode oferecer, nosso estudo reforga
estes elementos e sugere a mescla de encontros coletivos e individuais para que
questdes mais intimas possam aflorar e também serem exploradas pela mentora no
sentido de contribuir com os professores em inicio de carreira.

Os encontros coletivos se configuraram como um importante espaco de troca
de informacdo, contato com uma outra realidade, despertando, entre os
principiantes, reflexdes sobre suas situagcdes, compartilhamento dos problemas que
encontravam e a minimizagdo da sensacgao de soliddo e incompeténcia individual
geralmente sentida nessa fase inicial da carreira docente. Além disso, tais encontros
reforcaram a importancia do didlogo com um outro docente que vive situagdes

similares e distintas, oferecendo oportunidade de se colocar no lugar do outro nos
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distintos contextos enfrentados e também de permitir a manifestacdo de opinides

sobre as agcdes empreendidas pelo colega.

Eu gosto muito de ouvir as situagées de P2. As vezes ele fala alguma coisa
que também me faz pensar, por exemplo, a questdo das aulas mistas de
Educacao Fisica. (P1, El, 17/05)

Eu acho interessante quando eu vejo as situagées dificeis de P1, porque as
vezes a gente acha que sé a gente vive situagoes dificeis. E ai eu posso ver
que ndo. Entao essa troca de informagao para mim ja valeu de muita coisa. (P2,
EC, 17/07)

Numa situagcdo como a de P2 eu acho que da para trabalhar de uma forma
diferente da minha: falar, conversar, discutir sobre textos. Bom, primeiro eu
tenho que conhecer os alunos. Mas eu trabalharia com apoio, tendo uma
ajuda, achando estratégias com outras pessoas para a minha aula, eu nao
estaria sozinha, perdida. La na escola, as vezes eu fago uma pergunta pedindo
uma resposta e ai eles vém com outra pergunta para mim. Eu acho que nesse
sentido seria muito bom, pois eu teria um apoio para trabalhar da maneira que
eu acho certo. (P1, EC, 24/10)

Eu acho que tudo isso que P1 falou esta certo. O que eu queria colocar a mais
é que ao se tratar de disciplina e indisciplina aquilo que vocé promete vocé
tem que cumprir, sendao vocé perde o aluno. Se chegou na quadra, andou de
bicicleta, nao faz aula. Se outro andar e fizer a aula, na semana que vem, tém
dez la andando de bicicleta e nunca mais vocé tem o respeito. Entao o que
vocé prometeu, tem que cumprir. Por isso a gente precisa tomar cuidado com
as coisas que a gente promete, sendao os alunos montam em vocé. (P2, EC,
24/10)

Nas narrativas orais dos encontros coletivos e individuais, foi possivel
identificar processos reflexivos que tal programa despertou nos professores novatos.
Superando as reflexdes descritivas caracteristicas das narrativas escritas, as
narrativas orais — momentos em que se materializou o encontro com a mentora (com
discussdes dos elementos dos diarios e de textos) e algumas vezes com P1 e P2 -
0s novatos aparentemente ampliaram ao longo do tempo os niveis de reflexdo
apresentando, muitas vezes, uma perspectiva reflexiva dialégica e critica (HATTON
e SMITH, 1995).

Com o tempo eu percebi que eu tinha conquistado os alunos e eles passaram
a fazer o que eu solicitava. (P1, EC, 26/04)
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Hoje eu acho que eu néao precisava ter me indisposto no dia do planejamento,
era sO esperar o momento certo para eu falar. (P1, EC, 17/07)

A falta de relagao entre os conteidos ministrados na minha aula eu vejo como
desorganizag¢do. Eu acho que eu teria que estabelecer relagées. Nao sei se eu
nao fago isso por falta de tempo. Acho que é por isso que eu nao faco. (P1, El,
17/07)

Eu percebi que as atividades que nao eram esportivas havia mais inclusao dos
alunos (ex: jogos recreativos, atividades corporais). Esse conteudo parece que
deixa os alunos iguais, o que nao acontece quando acontecem os esportes,
pois os mais habilidosos excluem os menos habilidosos. (P2, El, 28/08)

A aula ndo pode ser exclusiva para os alunos mais habilidosos, aquilo que a
gente debateu sobre o gordinho que nunca faz a aula. Isso é exclusao. (P2, EC,
24/10)

A rotina que eu estabeleci me ajuda a me organizar. Eu acho que a aula fica
mais organizada e os alunos ja sabem o que tem a fazer. Se eu nao fizesse
assim eu ia ter que ficar sempre chamando a atencao dos alunos e perderia
muito tempo de aula. (P1, EC, 29/11)

Analisando tudo o que eu fiz, primeiro eu acho que deveria ter organizado
melhor as minhas aulas, no comego sem o planejamento foi horrivel. Queria ter
montado um grupo de danga, mas ndao deu tempo. Queria ter terminado as
aulas tedricas, mas também nao deu tempo. Na minha cabega é porque nao
deu tempo, mas o ano que vem eu quero fazer tudo isso. (P1, EC, 29/11)

Os textos, utilizados como recurso formativo nos encontros coletivos, também
tiveram forte impacto em P1 e P2 no que se refere a ampliacdo dos niveis de
reflexao. Muitas vezes as leituras conduziam os professores a efetuar analises
relacionadas aos problemas que enfrentavam em suas escolas, gerando uma

curiosa transigéo do texto para o contexto.

Hoje eu falei muito da escola, por causa daquele seu texto. Agora eu consegqui
visualizar, entender. Antes do texto eu estava me achando inatil. Agora ndo, eu
comecei a ver que tem outras coisas que limitam a minha agao. (P1, El, 17/05)

O caso de ensino que eu mais gostei também foi o primeiro, porque isso ja
aconteceu la com a gente — aluno meu inclusive — e a gente combinou que em
campeonatos assim se xingasse ou maltratasse alguém o aluno sairia, e o
menino ndo queria sair, dai nés dois eu e o R (o outro professor de Educagao
Fisica) paramos o jogo e fizemos o menino sair. Dai a gente conversou com o
aluno que a gente ja tinha explicado isso e ele tinha que sair, e ele saiu. Mas eu



166

gostei do segundo caso de ensino também, e do terceiro é uma coisa que
acontece comigo, tem aula que vocé esta super animada, e dai vem o aluno e
diz: “Mas a gente nao vai jogar? A gente vai continuar fazendo isso? Mas isso
nao é aula!” Até que eu estava ficando louca eu ja escutei, entao isso é uma
coisa que vai..., as vezes vocé da até risada lendo o texto que vocé lembra das
coisas e fala: “nossa...”. Entao eu me identifiquei mais com os dois textos (1 e
o 3) que com o 2. (P1, EC, 24/10)

No caso de ensino 2 eu também comecei a pensar e é verdade, os meninos, la
na escola, ndo largam a bola. Nado pode levar bola, mas eles fazem bola de
papel, e dai o patio é deles, se as meninas ficarem por la elas saem
machucadas. Esses dias uma menina quebrou o brago/cotovelo, porque ela
estava no patio e dai um menino caiu em cima dela. Entdao se comegasse a
fazer um trabalho como diz esse texto, quem sabe. Porque la essa historia de
separar meninos e meninas acontece bastante, até nas aulas de informatica os
meninos sao separados das meninas (os horarios sdao separados). Entao eu
gostei dos textos, deu para pensar em muitas coisas que acontecem comigo,
porque as vezes a gente ndo para para pensar. (P1, EC, 24/10)

Sobre o trabalho do professor ser solitario, eu ndo acho muito nao. Eu acho
que tem uma parte que é sua, se vocé nao preparar a sua prova, se vocé nao
corrigir as coisas — sao coisas que precisam de vocé. Mas eu vejo que depois
o professor faz a avaliagao e isso vai para a coordenagdo, a coordenacgao olha,
corrige, questiona, sugere, pergunta por que isso ou aquilo. Eu acho que é um
trabalho em conjunto, e assim é em cada trabalho, vocé faz um projeto e
mostra para outro professor e para outras pessoas. Tem parte que é s6 vocé
que faz, é s6 vocé... Mas eu nao acho que o trabalho docente é solitario, pelo
contrario, quando da certo é porque é um trabalho coletivo. (P2, EC, 29/11)

Sobre o acessorio nas aulas, as vezes a gente se perde, ndo é? Vocé tem uma
meta, mas se perde e vai atras do acessorio. E facil disso acontecer na nossa
area, mas a gente tem que se livrar disso, a gente nao pode se esquecer da
meta. A coisa mais facil do mundo é vocé ficar preso a besteiras. (P2, EC,
29/11)

Um ponto importante que parece nos auxiliar na compreensao do paradoxo
encontrado em nosso estudo (a de uma reflexdfo mais elaborada nas
entrevistas/encontros e uma outra mais descritiva nos diarios) € que a entrevista
parece atuar como um instrumento de auxilio dos diarios, ampliando sua
potencialidade formativa na construgcdo de reflexdes mais elaboradas acerca das
acdes empreendidas pelos professores.

Corsi (2002) ao fazer uso dos diarios, elaborados pelos docentes, e de

entrevistas percebeu que “A volta a essas situagbes durante as entrevistas, leva o
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professor novamente a reflexdo sobre a agéo, avaliando se foi adequada a atitude
tomada e procurando novos caminhos para a intervengdo” (p.148).
Tais constatacbes parecem sinalizar para o valor das entrevistas, no ambito

da reflexdao docente, em pesquisas que fazem uso dos diarios de aula.

4.4.3. A MENTORIA

A mentora aparece como alguém que ofereceu aos jovens professores
sugestbes de estratégias de ensino; promoveu reflexdes sobre: a profissdo, os
problemas enfrentados, o contexto do trabalho e as aulas; apoio afetivo, além de
orientar com referéncias tedricas e bibliograficas para auxilia-los em suas aulas.

Em funcdo dos elementos indicados pode-se notar que houve um enfoque
formativo que procurou oferecer apoio humanista, técnico e critico. Alguns exemplos

extraidos das narrativas dos iniciantes ilustram esses aspectos:

Eu estou gostando do nosso trabalho pelo seguinte: eu ndo sei se eu nao
estivesse fazendo esse trabalho, no momento em que eu estava revoltada, se
eu teria passado pelas coisas que passei sem desistir do emprego. Porque eu
estava muito nervosa, eu nao estava aceitando as coisas que estavam
acontecendo la na escola. (P1, EC, 17/07)

Nossas reuniées estdo me ajudando a entender as coisas, que existe um
contexto e que eu ndo vou mudar as coisas da noite para o dia. (P1, EC, 17/07)

Depois que vocé deu a idéia de fazer painéis eu achei muito legal e quero fazer
isso la no colégio também. Assim o conteudo vai poder ser explicado,
discutido e nao sé praticado. (P2, El, 28/11)

Tal perspectiva aponta para o que Feiman-Nemser (2001) denominou de
mentoria educativa, tendo em conta que tal processo parece ter ido além dos
modelos tradicionais formativos baseados em mentores que focam exclusivamente o
ajustamento situacional, o aconselhamento técnico e o suporte emocional dos
professores iniciantes. Refletir sobre a profissdao, os problemas enfrentados e o
contexto do trabalho e das aulas possibilita criar um habito que incita os novatos a
aprender com suas praticas. Além disso, pode oferecer ao jovem professor
elementos que Ihe permitam transformar o sistema onde atua, bem como, ajuda-lo
na identificacdo e avaliacdo dos seus conhecimentos subjetivos na construgao de

suas agoes.
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De um modo geral, a mentora teve dificuldades para estabelecer espacos
equilibrados, nas reunides coletivas, para a manifestacdo dos sujeitos. Tendo em
vista que ambos gostavam muito de falar, nem sempre havia clareza, por parte da
mentora, de quando e como fazer com que um parasse de falar para o outro iniciar
sua fala.

Outra dificuldade esta relacionada com o controle, por parte da mentora, da
ansiedade pessoal que ela vivenciava quando aguardava os encontros com P1 e P2
para a discussao dos textos ou a visualizagdo de alguma tarefa que havia sido
sugerida para eles, como por exemplo, a confecgdo do planejamento das aulas.
Como muitas vezes estas tarefas nao eram realizadas por P1 e P2, a frustracdo da
mentora pode ter influenciado negativamente o encaminhamento de alguns
encontros.

Um importante aspecto a ser considerado no dmbito das reacdes afetivas
manifestadas pela mentora diz respeito a consideragao dos elementos subjetivos
que sao carregados em todo trabalho realizado pelo ser humano. Como lembram
Wang e Odell (2002) & muito importante que sejam consideradas conjuntamente as
expectativas dos professores iniciantes e dos mentores, de modo que os elementos
afetivos nao influenciem negativamente no andamento do programa.

Estimular os docentes a confeccionar o diario de um modo mais reflexivo e
menos descritivo, também se consubstanciou como uma situacédo dificil para a
mentora. Foram utilizadas estratégias voltadas para que os professores
compreendessem que o diario era diferente de um relatério. Porém, o fato dos
encontros explorarem de modo mais reflexivo os elementos descritos nos diarios,
pode ter contribuido para fazer com que os professores iniciantes escrevessem de
um modo mais descritivo esperando explorar melhor suas narrativas escritas na hora
dos encontros.

Organizar o dia e o tempo dos encontros tendo em conta a vida dos
professores foi uma outra dificuldade para a mentora, ou seja, nem sempre 0s
professores podiam ficar aos sabados a tarde 1h e meia a 2h no encontro. Eles
manifestavam as preocupacgoes familiares, o cansago, enfim, elementos existenciais
que precisam ser levados em consideragdao em programas como este. Gatti (2003)
salienta que trabalhar somente com informagdes, conteudos e a racionalidade dos

professores tem se mostrado ineficaz, tendo em vista que esses profissionais — os
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professores — nao sao seres abstratos ou essencialmente intelectuais, mas
principalmente seres sociais.

Ainda sobre a disponibilidade temporal dos sujeitos, nem sempre foi possivel
operacionalizar os encontros coletivos de forma a viabilizar dias e horarios que
permitissem os encontros conjuntos entre P1 e P2. O fato de P1 morar em outra
cidade, distante do local onde ocorreram os encontros, pode ter contribuido
negativamente com o cronograma do programa, 0 que parece sugerir a necessidade
de realizacdo de programas formativos, como este, entre sujeitos com maior
proximidade geografica, ou ainda, como ja vem sendo sugerido pela literatura
(BARROSO, 1997; CANDAU, 1999) a introducdo de programas desta natureza
dentro do ambiente escolar onde os docentes em inicio de carreira atuam.

Outra questao de dificil encaminhamento para a mentora foi a condugao da
exploracdo de alguns textos para que P1 e P2 chegassem a uma reflexdo mais
profunda. Como algumas leituras eram sugeridas para que os novatos fizessem em
suas casas, nos encontros, nem sempre, eles conseguiam resgatar o texto (em
funcao de néo ter tido tempo para realizar a leitura ou de terem feito tal leitura a mais
de duas semanas antes do nosso encontro). Isso dificultava o trabalho da mentora
que, ao invés de explorar a profundidade reflexiva que o texto poderia desencadear,
acabava se concentrando em contar o texto aos jovens professores.

Continuando a analise referente ao fator tempo, a tarefa de confeccionar o
planejamento, sugerida pela mentora e indicada pelos novatos como uma
necessidade deles, também sofreu impacto dessa falta de tempo que os professores
enfrentavam.

A dimensao avaliativa das aulas e dos diarios também se configurou como um
elemento de grande complexidade para a mentora e, em grande parte das vezes, de
dificil resolugdo. Muitas vezes, os principiantes esperavam da mentora uma
manifestagcdo direta sobre suas agdes, ou seja, se eles estavam certos ou errados
naquilo que estavam fazendo. Fica como reflexdo, a indagagéao sobre até que ponto
uma mentora que esta fora do contexto diario vivido pelos professores tem esse
poder avaliativo de julgar suas agdes. Essa questdo demarcou necessidades de
estudos que tratem mais desse assunto para que possamos compreendé-lo melhor.

Igualmente relacionado ao aspecto anterior, também parece estar presente a
retomada, por parte dos professores iniciantes, dos tradicionais modelos de

formagao continuada, nos quais os professores sédo vistos como mero executores de



170

propostas elaboradas por terceiros e, portanto, quase sempre nao tém o que dizer,
mas sO a ouvir e executar. Isso demonstra a necessidade de conscientizagao dos
professores em busca de autonomia nas suas atuacdes e também de, na formacao
inicial, permitir que os futuros-professores tenham possibilidade de discutir e
vivenciar situagcdes onde sejam estimulados a avaliar, questionar, debater,
contrariar, valorizando o que eles tém a dizer.

P1 e P2 também indicaram dificuldades que nos incitam a refletir sobre tal
programa de iniciagao a docéncia.

Analisar e discutir textos com linguagens mais elaboradas, com conceitos e
definigdes, foi uma outra dificuldade manifestada por P1 e P2. Textos como o de
Zabalza (extraido da obra “Diarios de aula”) e de Pérez-Gémez & Gimeno-Sacristan
(extraidos da obra “Compreender e transformar o ensino”) sdo exemplos dessa
situagdo. Os jovens professores demonstraram se tratar de uma tarefa ardua e
penosa realizar a leitura desses textos e, por isso, influenciados por este contexto
desmotivante, foram pouco explorados nos encontros.

Tal constatagéo parece indicar um dilema para os programas de formagao de
professores que se revela pela duvida de facilitar ou ndo os processos de leitura de
textos/livros, tendo em vista certo “‘costume” por  parte dos
implementadores/colaboradores de propostas de formagao continuada em fazer
resumos e sinteses desses materiais para os docentes.

A questado que se coloca é: como ampliar 0 acesso e a analise mais profunda
de referéncias tedricas aos docentes sem que isso se revele como algo
desmotivante, sem sentido, de modo que os leve a desistir de participar e se
envolver em programas como o realizado neste estudo? E mais, qual o sentido
dessa atividade de leitura para os professores?

Tendo em conta as conquistas e as dificuldades acima indicadas, a seguir séo
apresentadas algumas sugestdes para uma melhor viabilizagdo de novos programas
de iniciagdo a docéncia que possuam caracteristicas similares ao que foi aqui
empreendido.

No inicio do segundo ano letivo, quando os docentes principiantes avaliaram
o programa formativo como um todo, eles sugeriram: casos de ensino, textos com
linguagem mais simples, a avaliacdo na Educacdo Fisica e o contato com
professores que atuam em outras instituicdes e vivem experiéncias distintas de P1 e
P2.
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O que eu gostaria nas nossas reunides era de discutir mais sobre os
conteudos e os fatos que advém da utilizagdo deste ou daquele conteudo.
Dinéamicas como aquela que vocé passou dos casos de ensino. Eu gostaria de
discutir mais isso. Discutir mais a agao do professor. Como sair de situagées
que vocé acha impossivel. (P1, El, 22/03/04)

Eu acho que a gente aprende muito lendo, mas eu nao gosto daqueles textos
escritos de forma dificil. Eu acho que a gente tinha que ler textos que falem da
Educacgao Fisica, formas de ensinar, casos de ensino, o que é Educacgao Fisica,
falar sobre aulas mistas, como é trabalhada a Educacao Fisica em outras
escolas. (P1, El, 22/03/04)

Nas nossas reunibes eu também acho que seria interessante ouvir as
experiéncias de outros professores de Educagado Fisica para que a gente
pudesse ver a realidade de outros lugares, por exemplo, como o professor
trabalha, como sao seus alunos, como ele conseguiu mudar a sua realidade,
os problemas e dificuldades que ele encontra. Ver a realidade de varias
escolas e nao so publicas. Estratégias para resolver problemas como os meus.
Eu acho que ai da para aprender bastante coisa. Porém, nao é qualquer
professor que poderia participar dessa troca, mas professores que refletem
sobre sua pratica. (P1, El, 22/03/04)

Talvez tratar também dos critérios de avaliagao. Me faltam conhecimentos
sobre a avaliagdo. Eu acho que a minha avaliagao é muito subjetiva e é
diferente das outras disciplinas que tém toda uma documentacdo para
mostrar. O que eu preciso é de argumentos tedricos para eu justificar a minha
avaliagdo. Hoje eu consigo detectar o que o aluno me mostra, mas talvez eu
nao consiga explicar como eu o avaliei. (P2, El, 19/03/04)

Eu gostaria que ndés discutissemos mais textos, mas eu ndao tenho nenhum
texto especial em mente. Acho que deveriam ser textos sugeridos por vocé
mesmo. Nas reunibées coletivas eu acho que a gente deve continuar lendo e
debatendo textos. Eu sei que vocé tem mais leitura que eu e por isso eu acho
que vocé sabe mais de onde extrair estes textos. (P2, El, 19/03/04)

Para a mentora do programa, também foi possivel identificar algumas
necessidades que podem ser indicadas como sugestdo para o encaminhamento de
novos programas de iniciagdo a docéncia.

- Utilizagao, nos encontros, de textos com linguagem mais facil e que tratem

do cotidiano docente;
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- Variagao dos encontros coletivos e individuais. Pensando nas contribuicbes
advindas do contato com um outro docente iniciante e em uma forma de equacionar
um tempo maior para a manifestagdo individual e intima do jovem professor,

- Promover discussbdes sobre situacdes praticas do dia-a-dia docente,

- Preparar previamente questdes norteadoras sobre os textos que serdo
debatidos nos encontros, estimulando a reflexdo dos professores,

- Fazer uso de textos ou casos de ensino que apresentem relatos de
experiéncias e/ou situacdes de outros professores de Educacado Fisica que atuam

em escolas.

A seguir € apresentado um quadro sintese das conquistas, dificuldades

vivenciadas no programa e algumas sugestdes para os problemas enfrentados.



QUADRO 1 - Conquistas, dificuldades e sugestdes do programa de iniciagdo a docéncia baseado em mentores.
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RECURSOS DO

PROGRAMA CONQUISTAS DIFICULDADES SUGESTOES
FORMATIVO (novatos e mentora)
Conscientizagédo das coisas boas Registros sucintos; Utilizagcao de entrevistas
que faziam na escola; Reduzidas justificativas para potencializar os
Melhora na organizagao e sobre o porqué de suas niveis de reflexao
i planejamento das aulas; acoes; dos diarios.
DIARIOS Reflexao sobre suas agoes; Nao houve evolugao continua
Criagao do habito de pensar dos conhecimentos/reflexdes;
sobre o que faziam; No final do ano letivo aparecem
Manifestagao de reflexdes diarios mais sintéticos;
descritivas e duas dialdgicas. Predominio da escrita descritiva;
Falta de tempo para escrever.
Superacgao do sentimento de Organizar o dia e o tempo Realiza-los dentro
incompeténcia e solidao; dos encontros individuais; da escola onde os novatos
Troca de informacgbes e Operacionalizar dias e atuam;
ENCONTROS compartilhamento de problemas horarios para os encontros Variar encontros individuais e
e conquistas; coletivos. coletivos.
Reflexdes conjuntas;
Niveis de reflexdes mais
elaborados (dialdgico e critico).
Os textos ampliaram os Estabelecer espagos Utilizacao de casos de ensino
niveis de reflexao; equilibrados para a manifestacao e textos com linguagens mais
Auxilio no oferecimento das falas dos diferentes sujeitos; faceis;
de estratégias de ensino, Controlar a ansiedade pessoal Explorar a questao da avalia-
na promog¢ao de reflexdes, da mentora; ¢ao na EF escolar;
no apoio afetivo e Dificuldade dos iniciantes para realizar Contato com professores
na orientagdo de materiais as tarefas fora dos encontros; experientes e iniciantes
MENTORIA bibliograficos para os novatos Orientacdo para a produgao de outras escolas;

utilizarem em suas aulas.

de diarios mais reflexivos que
descritivo;
Exploragéo dos textos

rumo a reflexdes mais elaboradas;
O papel da mentora no julgamento

das acodes dos iniciantes.

Preparar previamente questdes
norteadoras sobre os textos
explorados nos encontros.
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4.4.3.1. Elementos que nortearam a agao da mentora

A questéo dos elementos que nortearam a acao da mentora, nas intervencgdes
empreendidas ao longo do programa teve como destaque os diarios produzidos
pelos novatos, ou seja, as narrativas escritas, na maioria das vezes, a permitiram
enxergar as dificuldades que eles estavam enfrentando. Quando isso nao ocorria, 0s
encontros |he ofereciam auxilio na medida em que faciltavam seu acesso aos

sentimentos, expectativas que geralmente ficavam velados nos diarios.

Nos encontros individuais, existiram alguns momentos em que as
necessidades de P1 e P2 eram distintas, exigindo, da mentora, formas de agéo e

organizacgao diferenciadas.

No caso de P1, a questdo dos sentimentos negativos que a docente estava
enfrentando ganhou destaque no primeiro encontro individual. A tentativa de
minimizar os sentimentos de tristeza, angustia e vontade de desistir da profissao
guiaram a agao da mentora neste dia. Um momento estratégico desse contato, foi
quando, a mentora (ja tendo informagdes anteriores de que P1 estava sendo bem
sucedida profissionalmente na APAE e na escola infantil onde também trabalhava),
na tentativa de minimizar o forte sentimento de incompeténcia e incapacidade
individual manifestado por ela, sugeriu que a novata pensasse nas outras atividades
que exercia profissionalmente e lhe dissesse se ela, de fato, era incompetente e
incapaz. Nesse exercicio de reflexdo, P1 deu um grande salto quando percebeu que
havia um contexto que demarcava e circunscrevia seus modos de acédo, o que a
ajudou a diluir a sensagao de incapacidade que ela atribuia a si mesma.

Os encontros individuais iniciais também tiveram como meta ajudar a mentora
na compreensao das leituras que os iniciantes faziam de suas escolas, alunos e da
comunidade escolar como um todo, do modo como ensinavam, das rotinas que

estavam comecgando a estabelecer.

O texto sobre os diarios foi utilizado com o intuito de apresentar mais
elementos sobre as narrativas escritas, no sentido de que P1 e P2 reconhecessem a
dimensao formativa dessa acdo e compreendessem que nao se tratava “apenas” de
um relatorio de aula e sim de uma forma de refletir sobre o que faziam. Ja o texto
“Ser professor...” teve como proposta apresentar aos novatos as dificuldades da

profissdo docente e a idéia de que ela se constréi ao longo do tempo.
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P2, que inicialmente fazia diarios super sintéticos, em maio comecgou a
apresentar mais detalhes de suas aulas — revelando uma mudanga na forma de
escrever. Isso chamou a ateng&o da mentora, resultando numa estratégia de fazé-lo
analisar e refletir sobre aquela nova forma de escrever (seus motivos, implicagdes

para suas aulas, tempo para escrever).

Ao longo desse tempo, tanto P1 quanto P2 demonstravam muita dificuldade
para organizar suas aulas (definir conteudos que se relacionassem ao longo do ano
letivo e estabelecer metas), foi nesse contexto que o foco dos encontros passou a

envolver o planejamento das aulas.

Associada a questao do planejamento, os professores principiantes também
demonstravam dificuldade em manifestar qual era a finalidade da Educacao Fisica
na escola. O contexto esportivo e competitivo tradicionalmente estabelecido nas
instituicdes escolares onde atuavam se confrontava com as perspectivas por eles
defendidas, resultando numa situagao de grande instabilidade conceitual e de agao.
Tanto P1 quanto P2 apresentavam duvidas de como consolidar as concepg¢des que
defendiam diante de uma exigéncia coletiva que marchava para um outro rumo. Foi
por causa destas constatagdes que o debate sobre a finalidade da Educagao Fisica
na escola tomou vigor nos encontros, tentando oferecer mais subsidios e

orientacdes aos novatos.

Em setembro para P2 e outubro para P1, os diarios passaram a apresentar
uma escrita bastante resumida. P2 deixou de fazer um diario para cada turma e
passou a descrever um unico diario envolvendo as trés turmas, descrevendo
somente as atividades ministradas (que eram semelhantes). Ja P1, que antes
apresentava diarios com varios detalhes, passou a descrevé-los de modo resumido.
Em funcdo disso, os encontros foram conduzidos na tentativa de que a mentora,
junto com os novatos, compreendessem e refletissem sobre o que estava gerando
aquele tipo de escrita. Aléem disso, o programa de mentoria foi problematizado no
grupo na tentativa de visualizar os elementos de aprendizagem que poderiam ser
mais relevantes naquele momento da carreira.

Em novembro o tema dos encontros foram as questdes mais destacadas nos
diarios. No caso de P1, o campeonato esportivo ganhou énfase. Foram feitas varias
reflexdes sobre as implicacbes do campeonato, dificuldades e possibilidades de

elaborar novas formas de evento para minimizar os problemas encontrados. Para
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P2, as questdes: de uma avaliagdo geral dos conteudos, estratégias utilizadas nas
aulas, relacao professor x aluno e aluno x aluno ganhou relevo nas reflexdes, com o
intuito de avaliar o ano letivo e compreender as conquistas e as dificuldades que

ainda precisavam ser superadas.

Em margo de 2004, ocorreu a reunido de avaliagdo do programa e a mentora
ainda tinha uma expectativa de dar continuidade ao mesmo. Esta reunido era para
ser realizada em dezembro de 2003, mas nao ocorreu pelo fato dos novatos se
mostrarem muito cansado e sem horarios disponiveis para sua ocorréncia. Uma
outra tentativa foi realizada para que o encontro coletivo ocorresse em fevereiro de
2004, porém, a incompatibilidade de horarios entre P1 e P2 inviabilizou tal proposta.
Deste modo, em margo de 2004, ainda sobre a contingéncia dos inumeros afazeres

de P1 e P2, a avaliagdo aconteceu por meio de encontros individuais.

Essas dificuldades para o agendamento de novos encontros/reunides
demonstraram que as motivacdes, expectativas e necessidades de P1 e P2 nao
pareciam ser mais as mesmas do inicio do programa. Aquele esforgo coletivo para
que os encontros acontecessem foi se dissipando e cedendo lugar para novos
projetos que eles estavam estabelecendo como prioridade para o segundo ano da
carreira.

No més de maio, ja com a definicdo de encerramento do programa, foram
feitas reunides individuais com P1 e P2 em busca de elementos avaliativos mais
gerais do programa que auxiliassem a mentora na compreensao e construgao de

novas propostas formativas desta natureza.

A seguir, na figura 1, é apresentada uma sintese das intervencgdes realizadas

nos encontros individuais ao longo do programa.



P1

P2

17/05/03 17/107/03 30/08/03 20/09/03 24/10/03 29/11/03 22/03/04 29/05/04
Analise dos Organiza- A ques- A Avalia- Ques- Avaliacéo Avaliagao
sentimentos ¢ao das tdo do Educacéo cao da toes da relacéo final do

negativos. aulas plane- Fisica na escrita dos do programa
Reflexdes Objetivos ja- escola e dos diarios. programa
sobre 0s do mento sua diarios Foco: com as
textos campeona- nas relacao (resu- campe- aprendiza-
(diarios e ser to, aulas. com os midos). onato. gens
professor). As conteudos Analise adquiridas.
relagdes e do
da escola metodolo- progra-
com a gias ma de
prefeitura; utilizadas mento-
Quem sao por P1. ria
os alunos.
09/05/03 30/05/03 27/06/03 28/08/03 19/09/03 28/11/03 19/03/04 12/05/04
Organi- Reflexdes A A Avalia- Avaliacao: Avalia- Avaliagao
zacao da sobre: os ques- Educacéo cao da dos ¢ao da final do
escola e da textos (diarios tao Fisica na escrita conteudos; relagao programa
aula. e ser do escola e dos das estraté- do
Particu- professor); as pla- sua diarios gias; relagao progra-
laridades mudancgas na neja- relacao (sintéti- com os ma
dos alunos. escrita dos men- com o0s cos). alunos; com as
Expectati- diarios; as to conteudos Avalia- relacao apren-

vas orientacdes nas e cao da aluno x aluno diza-
pessoais e pessoais para aulas. metodolo- aulas. e o final do gens

profis- a elaboragéao gias ano letivo. adqui-
sionais. do planeja- utilizadas das.
mento. por P2.

Figura 1 — Intervengdes realizadas nos encontros individuais.
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Os encontros coletivos, em sua maioria, se orientaram por textos e debates.

Inicialmente, foi discutido o projeto de pesquisa para que o0s novatos
compreendessem que todo o programa envolvia paralelamente uma investigacéo e
um programa formativo com diversas dindmicas, incluindo a confecgcédo dos diarios
por eles. P1 e P2 apresentaram uma espécie de mapeamento das caracteristicas
gerais de suas escolas e seus alunos.

No encontro seguinte ocorreu uma analise coletiva, entre a mentora e os
novatos, dos impactos da confeccdo dos diarios para eles. Também foram
exploradas as dificuldades encontradas pelos principiantes para ministrar suas aulas
e conviver com as especificidades de suas instituicoes.

A falta de definicdo de conteudos e objetivos para as aulas se mostrou como
uma caréncia formativa para os dois novatos no encontro seguinte. Os diarios
demonstravam que os docentes nao tinham muita referéncia para a organizagao dos
conteudos que estavam ministrando. As aulas ndo apresentavam uma sequéncia
que pudesse justificar, mudar o conteudo da proxima semana ou manter 0 mesmo.
Esses elementos entdo, auxiliaram a mentora no estabelecimento do planejamento
como foco dos encontros. Foram realizadas entao leitura e debate do subtépico “Os
professores como planejadores” presente no livro “Compreender e transformar o
ensino” (GIMENO-SACRISTAN e PEREZ-GOMEZ, 1998). Em seguida, a mentora
sugeriu que os professores iniciantes tentassem fazer um planejamento semestral
para as suas turmas. Conforme indicado anteriormente, os jovens docentes tiveram
dificuldade para esta elaboragao, somente depois de dois meses desta solicitacao
P1 e P2 trouxeram seus planos. O planejamento de P1 tinha mais detalhes que P2
contendo varios blocos de conteudos, porém a auséncia dos objetivos especificos
continuava presente para os dois.

Essa constatagdao conduziu a mentora a seguinte indagacao: Sera que P1 e
P2 apresentaram tal planejamento por causa de uma eventual dificuldade em
identificar qual é a finalidade da Educacéo Fisica na escola? Embora sem a resposta
definitiva para essa pergunta, ela propés aos novatos uma leitura e discussédo do
texto “O ensino da Educagao Fisica” (de autoria da mentora), com o intento de
discutir essas indagagdes.

A sinalizacao, por parte de P1 e P2, de que gostariam de discutir elementos
mais concretos da pratica pedagodgica fez com que a mentora visualizasse 0s casos

de ensino como um recurso favoravel para a satisfacdo desta necessidade,
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considerando a aproximacgao e a motivagao dos professores para tal debate. Assim
sendo, foram selecionados trés casos de ensino que pudessem se relacionar mais
diretamente com a Educacéo Fisica, dois deles, extraidos de um artigo da Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte intitulado “A formagao de professores de Educacéao
Fisica: quais saberes e quais habilidades?” (CALDEIRA, 2001) e o terceiro “O
negocio € ensinar o futebol” (de autoria da mentora).

Ja no final do ano letivo, quando P1 e P2 envolvidos nos campeonatos da
escola pareciam se mostrar cansados e dispersos de suas aulas (os diarios se
tornaram bastante sucintos), a mentora buscou estabelecer com eles um debate
sobre o texto “Ensinar ou a vertigem da disperséo: fragmentos de uma sociologia
das praticas pedagogicas” (PERRENOUD, 1993) extraido do livro Praticas
Pedagodgicas, profissdo docente e formagao: perspectivas socioldgicas, do autor ja
citado. Sua expectativa era fazé-los refletir sobre as formas de dispersdo que eles
enfrentam na escola e em suas aulas, quais as implicagdes disso para a formagao

dos alunos e como eles visualizavam formas para minimiza-las.

A figura 2, a seguir, apresenta uma sintese das intervengdes realizadas nos

encontros coletivos ao longo do programa.
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Figura 2 — Intervengdes realizadas nos encontros coletivos.
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Embora o conjunto de textos utilizados no programa se relacionasse com as
expectativas da mentora, a sua leitura e discussao nao foi muito facil. Isso porque
alguns textos que eram de facil compreensao e agradaveis para a mentora, ndo o
eram para os novatos, o que resultou em discussées com pouca profundidade de

analise.

O tempo de duragédo do programa parece ter cumprido a sua meta com o
encerramento do primeiro ano letivo de atuacido dos principiantes. Tendo em vista
que os novatos haviam adquirido um nivel superior de seguranga e confiangca nos
seus trabalhos, se comparado ao inicio da carreira, e construido alguns caminhos

metodoldgicos para realizar a trajetéria docente sem o auxilio da mentora.

Foi realizada uma tentativa para a continuidade ao programa, porém, tanto P1
como P2, manifestaram outras prioridades (curso de especializagdo aos sabados no
caso de P1 e organizagdo da coordenacdo da Educagdo Fisica na escola e
producao do trabalho monografico da especializagado na parte de P2) que acabaram
dificultando a manutencédo da estrutura que vinha sendo realizada. Talvez tenha
faltado também da parte da mentora mais félego para continuar o projeto. O que

destaca o cansaco que tal empreitada parece ter desencadeado.

Estabelecendo relacdes destes dados com a literatura podemos perceber que
os elementos que nortearam as interacbes da mentora, nas intervencbes
empreendidas ao longo do programa, foram as narrativas escritas. Tais narrativas
permitiram-na enxergar as dificuldades que eles estavam enfrentando. Contudo, os
encontros foram fundamentais para a ampliacdo do seu olhar, na medida em que
facilitaram o acesso da mentora aos sentimentos e expectativas que geralmente

ficavam velados nos diarios.

Tendo em conta essa forma de acdo da mentora é relevante destacar como
sugerem Howey e Zimpher (citados por MARCELO-GARCIA, 1999) que seu
conhecimento da cultura e da organizagao escolar, bem como, da influéncia destes
ultimos no trabalho individual e coletivo dos docentes se deu pela otica dos
professores.

Tal estratégia de agédo pode ser criticada se considerarmos que se a mentora
estivesse pesquisando na escola, muito provavelmente, poderia visualizar fatores

que ndo eram captados por P1 e P2. Contudo, a intimidagao que ela poderia causar
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nos novatos ao estar na escola também poderia resultar em novas formas de
organizacado por parte deles. A mentora quando consultou os novatos sobre como
eles se sentiriam se ela os acompanhasse na escola recebeu as respostas:
“estranhos”, 0 que a mobilizou a encontrar novas formas de interacdo com esses

docentes e a respeitar a sensagao por eles manifestada.

Nos encontros individuais existiram alguns momentos em que as
necessidades dos novatos eram distintas, exigindo, da mentora, formas de acéo e
organizacao diferenciadas. O que reforca a especificidade dos contextos culturais e
organizacionais da escola, ainda que se estivesse trabalhando com professores na
mesma fase da carreira e que apresentavam algumas necessidades formativas
comuns. Neste sentido, estes encontros tiveram como meta ajudar a mentora na
compreensao das leituras que os iniciantes faziam de suas escolas, alunos e da
comunidade escolar como um todo, do modo como ensinavam, das rotinas que

estavam comecgando a estabelecer.

No caso de P1, a questdo dos sentimentos negativos que a docente estava
enfrentando ganhou destaque nos encontros individuais iniciais. A tentativa de
minimizar os sentimentos de tristeza, angustia e vontade de desistir da profissao
guiaram a mentora.

Esses apontamentos revelam que a perspectiva humanista, apresentadas por
Wang e Odell (2002), de atuacdo da mentora ganhou destaque e centrou-se nos
atritos e no estresse emocional e psicolégico enfrentados, por isso, a professora
mentora assumiu o papel de conselheira e confidente, auxiliando nos conflitos
pessoais e profissionais vividos por P1.

Ja a partir de um olhar assentado na perspectiva da aprendizagem situada
(WANG e ODELL, 2002), na qual o mentor da suporte técnico para o iniciante,
voltando-se para a construgdo do conhecimento pratico que ira auxilia-lo a resolver
as dificuldades imediatas que enfrenta, os aspectos de maior destaque na relagao
mentora e iniciantes foram os seguintes:

a) organizar e planejar as aulas (definir conteudos que se articulassem ao
longo do ano letivo e estabelecer metas).

b) manifestar e consolidar a finalidade da Educagcdo Fisica na escola. O
contexto esportivo e competitivo tradicionalmente estabelecido nas instituicbes

escolares onde os novatos atuavam se confrontava com as perspectivas por eles
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defendidas, resultando numa situagao de grande instabilidade conceitual e de agao.
Tanto P1 quanto P2 apresentavam duvidas de como consolidar as concepg¢des que

defendiam diante de uma exigéncia coletiva que marchava para um outro rumo.

c) reflexdes sobre as implicagcbes dos campeonatos realizados na escola,
dificuldades e possibilidades de elaborar novas formas de eventos para minimizar o

modelo esportivista adotado.

No ambito da perspectiva construtivista critica que, segundo Wang e Odell
(2002), busca transformar continuamente o conhecimento e a pratica docente rumo
a emancipacao, as a¢des da mentora se voltaram para discussdes sobre: inclusao
nas aulas; a questdo do género; violéncia; indisciplina; vitdéria a qualquer preco; as
formas de dispersdes que eles enfrentavam na escola e em suas aulas e quais eram
as implicagdes disso para a formagao dos alunos e como eles visualizavam formas
para minimiza-las. Tematicas estas que buscaram despertar a consciéncia dos
novatos para os determinantes que configuravam a comunidade escolar e que
influenciavam os seus modos de ser e ensinar, permitindo-lhes buscar alternativas
para transforma-las. Muito embora, seja importante pontuar que os novatos
demonstraram uma necessidade muito maior de se adaptar ao contexto escolar que
transforma-lo. O que parece nos apontar para o fato de que, antes de propor
mudancas para a escola, o professor precisa primeiro conhecer essa instituicdo e se
sentir membro dela. O sentimento de pertencer a instituicdo e de ser importante
dentro dela é fator fundamental para a ocorréncia de mudangas e batalhas por
melhorias nesse ambiente. A esse respeito Dias-da-Silva (2001) sinaliza a intensa
rotatividade de docentes como um dos problemas da escola publica, o que contribui
com o impedimento de se construir uma identidade de compromisso e envolvimento

com a mesma.

Dentro das trés perspectivas acima mencionadas, o conjunto de assuntos
explorados no programa formativo buscou se relacionar com as expectativas da
mentora e dos iniciantes. Contudo, esse processo nao foi nada facill Um dos
exemplos desse confronto de interesses foi constatado quando alguns assuntos e
textos eram reduzidamente explorados nos encontros pelo fato de ndo serem
leituras agradaveis para os novatos ou de facil compreensao, enquanto o eram para

a mentora.
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No que se refere ao tempo de realizagdo do programa formativo, excertos das
descricdes da mentora merecem destaques: “A reunido de avaliagdo do programa
era para ser realizada em dezembro de 2003, contudo, como 0s novatos se
mostravam muito cansados e, no caso de P1, sem condigbes de se deslocar para o
local onde eram realizados os encontros, ela ndo ocorreu”. “Eu ainda tentei marcar
um encontro coletivo em fevereiro de 2004 para que todos juntos avaliassemos o
programa completo, porém, a incompatibilidade de horarios entre P1 e P2 impediu a
realizacdo de tal reunido. Deste modo, em margo de 2004, ainda sobre a
contingéncia dos inumeros afazeres de P1 e P2, foi realizada a avaliagdo por meio

de encontros individuais”. “Em margo de 2004, eu ainda tinha expectativas de dar

continuidade ao programa’.

Esses apontamentos parecem ter fornecido a mentora os elementos iniciais
para que ela pudesse compreender que o programa chegava ao seu fim, tendo em
vista que as motivacgdes, expectativas e necessidades de P1 e P2 ndo pareciam ser
mais as mesmas do inicio do programa. Neste sentido, o tempo de duragédo do
programa parece ter cumprido a sua meta com o encerramento do primeiro ano
letivo de atuacgao dos principiantes. Tendo em vista que os novatos haviam adquirido
um nivel superior de seguranga e confianga nos seus trabalhos, se comparado ao
inicio da carreira, e construido alguns caminhos metodolégicos para realizar a

trajetoria docente sem o auxilio da mentora.

Tais manifestacbes nos permitem refletir pelo menos sobre dois pontos. O
primeiro € que talvez, de fato, o programa tenha um significado mais intenso para os
novatos no primeiro ano de atuagcao e tenha conseguido atender as expectativas
desses docentes, diminuindo o interesse de continuidade no ano seguinte. O
segundo é que, em fungdo das dificuldades manifestadas para a continuidade do
programa, provavelmente seja importante pensar em outras estratégias diferentes
das empreendidas no programa em questdo, como por exemplo: o local, dias,
horarios e frequéncias dos encontros; ou ainda a confecgdo semanal dos diarios por

parte dos novatos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Por ser a parte final do estudo, retomo a questdo investigativa inicial, ou seja:
Os professores iniciantes de Educagdo Fisica manifestaram alguma aprendizagem
ao longo do tempo em que eu (como mentora) os acompanhei no programa de
iniciagdo a docéncia?

Pelos dados encontrados na investigacdo é possivel afirmar que sim!
Contudo, o programa empreendido ndo foi a unica variavel desse processo. Os
iniciantes foram invadidos por um turbilhdo de informacgdes, sentimentos e novos
relacionamentos que, certamente, também demarcaram e influenciaram seus modos
de agao e seus processos de aprendizagem.

Tal constatacdo refor¢a a idéia que ha algum tempo ja vem se consolidando
nas investigagdes da area, qual seja: a de que a docéncia se constréi ao longo de
um processo continuo de mudangas, ajustes, adaptac¢des e aprendizagens.

Essas aprendizagens possuem uma relagdo intima com o sujeito que
aprende, na medida em que é ele quem significa e interpreta, a seu modo, esses
processos.

Também, as condigdes objetivas de trabalho e os contextos enfrentados pelos
professores tém um significativo peso na forma de interagir e construir as suas
aprendizagens docentes. Muitas vezes, como revelado principalmente por P1,
podem auxiliar o professor a construir aprendizagens com as quais ele nao
concorda, mas que parecem resolver os problemas enfrentados no seu cenario
particular. Neste sentido, n&do sao construidas somente aprendizagens positivas, e
sim aprendizagens taticas que permitem ao professor sobreviver no ambiente onde
ele esta.

Uma vez tendo identificado que os professores da pesquisa demonstraram
aprendizagens, vale a pena pontuar quais foram elas.

Em termos gerais P1 destacou ter aprendido a minimizar os sentimentos de
raiva, angustia, desespero, medo e insegurang¢a do inicio da carreira e a conviver
com estas sensagdes de modo menos conflituoso, ou seja, sem colocar em cheque

a continuidade da carreira.
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Essa mudanca inicial dos sentimentos parece ter sido a “mola propulsora”
para outras aprendizagens que foram fundamentais na trajetéria profissional de P1,
permitindo a jovem docente realizar uma “leitura” do contexto onde ela estava
inserida.

Em tal “leitura” P1 foi capaz de conhecer e compreender melhor seus alunos
e a propria escola, o que parece ter facilitado seu trabalho em suas aulas e dentro
da instituigao.

Nas aulas a novata construiu uma série de estratégias de ensino que
procuravam mesclar suas propostas com os interesses dos alunos, gerando uma
espécie de trabalho a partir de acordos. Com o tempo, os estudantes demonstraram
inuimeras mudangas sobre a forma de conceber a Educagado Fisica, revelando
aspectos como, por exemplo, a utilizacdo do termo Educacéao Fisica em detrimento
das “aulas de Fisica” e a valorizagao/reconhecimento de aprendizagens conceituais
€ nao so vivenciais correspondentes ao corpo humano e as regras esportivas.

Com relacdo a escola, as mudancas foram mais lentas, o que acabou
requerendo um investimento mais de longo prazo por parte de P1 nas questdes
sobre o aprender a ser professor. Parece que em termos de mudanca da
configuracdo da imagem do professor de Educagao Fisica e desta area na escola,
os professores novatos conseguiram as primeiras alteragdes entre os alunos, ou
seja, em suas aulas. Ja na escola, entre a comunidade escolar, essa mudanga
parece ser mais demorada e exige um esforgco maior por parte do docente, na
medida em que as imagens dessa comunidade se mostram mais consolidadas e
dificeis de serem modificadas.

Apesar das dificuldades, a principiante, ao usar inumeras taticas de acao foi
minimizando as concepc¢des acerca da Educacao Fisica na escola que dificultavam o
seu trabalho. Sua participagao intensa nas conversas com os professores das outras
disciplinas e com a coordenadora pedagdgica parece ter contribuido sobremaneira
com essa reconfiguragao da area dentro da instituigdo, bem como, seu envolvimento
e seriedade nas atividades solicitadas pela prefeitura (por meio das atividades
recreativas e ginasticas), campeonato esportivo (com a interacdo de todas as
disciplina escolares a partir do livro dos “sim e dos n&o0”) e a participagao na feira de

ciéncias (com uma sala que foi a mais visitada e elogiada do evento).
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P2, embora ndo tenha manifestado sentimentos tdo negativos quanto P1,
também demonstrou a necessidade de diversos reajustes para que conseguisse
estabelecer suas propostas, revelando sentimentos de inseguranga e duvidas.

Assim como P1, P2 iniciou suas estratégias para a configuragdo da
perspectiva de Educacao Fisica que defendia, primeiro entre os alunos. Em suas
aulas foram realizadas atividades que tentavam superar os costumeiros futebol,
queimada e as “lutinhas” que os alunos realizavam antes da sua entrada na
instituicdo. Dindmicas que utilizavam a realizagao de pesquisas e apresentacao oral
por parte dos alunos fizeram parte dos recursos empreendidos pelo iniciante para
mudar a imagem da Educacao Fisica entre os estudantes e para estabelecer as
concepgodes por ele defendidas.

O contexto escolar e as condigdes objetivas de trabalho de P2 se mostraram
mais amenas que as de P1, contudo, também exigiram taticas de acao voltadas para
uma reconstrucdo da imagem da Educacdo Fisica e do seu professor. A
intensificagdo do contato com os outros docentes e o coordenador pedagdgico no
intervalo e nos periodos de “janela”, bem como, o ingresso no curso de
especializagao promovido pela instituicdo parecem ter sido usados como recurso por
P2, além de ouvir os colegas, para expor suas formas de pensar € manifestar suas
idéias e propostas. A organizagdo do campeonato esportivo envolvendo toda a
escola também demarcou uma estratégia positiva em termos de reconhecimento e
valorizagcdo profissional de P2. Seu empenho, envolvimento e seriedade no
desenvolvimento do trabalho docente ganham um sentido positivo para o novato
quando, no ano letivo seguinte, lhe foi atribuido o cargo de coordenador da
Educacao Fisica na escola.

Os diarios de aula se mostraram como um importante recurso investigativo,
na medida em que trouxeram para a pesquisa um retrato das aulas dos professores
a partir do significado que eles lhes atribuiam. Essa estratégia de pesquisa valoriza a
preocupacao das perspectivas atuais de formagao continuada que tem como intento
“‘dar voz aos docentes”. O olhar do pesquisador sobre a pratica docente,
inegavelmente, também pode trazer informagdes preciosas - inclusive na interagao
deste ultimo com o primeiro numa relagcdo como a mentora. Contudo, o0 modo como
o professor vé sua propria aula precisa ser mais valorizado nas investigagdes, na
medida em que pode permitir aos académicos configurar melhor esse campo ainda

pouco explorado nos estudos sobre a formacao de professores, principalmente com
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vistas a compreender, sob a perspectiva do sujeito, suas vivéncias, dificuldades,
aprendizagens etc.

Ha também obstaculos ao se trabalhar com os diarios, os principais deles
referem-se as dificuldades dos professores em confecciona-los associadas as
escritas de natureza descritiva em detrimento das reflexdes. Nesta investigacao, a
utilizacao dos diarios de aula nao representou um avango linear no nivel de reflexao
docente. Isso nos alerta para o fato de que, embora o diario possa se configurar
como um recurso rico no sentido de captar elementos para a investigagcédo, sua
utilizacdo voltada para o processo formativo docente precisa ser repensada. Neste
caso, entendo que precisamos mobilizar, junto com os professores, novas
construcgdes e significados acerca desse recurso formativo para que seu uso possa,
de fato, superar essas deficiéncias.

As entrevistas/encontros se efetivaram com uma potencialidade formativa
significativa, tanto as individuais como as coletivas, evidenciando uma evolugao nos
niveis de reflexdo dos professores novatos. As entrevistas/encontros de natureza
individual (somente com a mentora) se apresentaram como um importante recurso
para a manifestacao das historias pessoais e das intimidades dos docentes. Ja as de
carater coletivo (com a mentora e os dos sujeitos participantes) foram fundamentais
no processo de compartilhamento de duvidas, angustias, expectativas e conquistas,
minimizando a sensacao de soliddo e culpabilizagao individual pelos problemas
enfrentados manifestados pelos novatos, sentimentos estes caracteristicos do inicio
da carreira.

O programa formativo aqui empreendido demarcou avangos principalmente
nos aspectos: 1) envolvimento e participagdo ativa dos docentes na construgéo da
proposta empreendida; 2) os docentes manifestavam a forma como
viam/significavam sua pratica pedagogica; 3) debates e reflexdes coletivas sobre as
acdes que os docentes realizavam em suas aulas e escolas; 4) atengdo as
necessidades/expectativas dos professores relacionadas com o momento da carreira
€ com seus interesses pessoais.

Contudo, este trabalho também apresentou problemas/dificuldades,
demonstrando que precisamos de mais pesquisas que nos auxiliem na construcao e
promog¢ao de estruturas formativas que superem os problemas ja comuns nesse tipo
de trabalho. Questdes do tipo: Como estimular/orientar os professores para a

confecgdo de diarios mais reflexivos e menos descritivos, considerando
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sumariamente o reduzido tempo que eles tém para isso e o cansago que manifestam
por causa das inumeras aulas que ministram? Como ampliar o acesso e a analise
mais profunda de referéncias tedricas aos docentes sem que isso se revele como
algo desmotivante, sem sentido, de modo que os leve a desistir de participar e se
envolver em programas como o realizado neste estudo? E mais, qual o sentido
dessa atividade de leitura para os professores? Até que ponto uma mentora que
esta fora do contexto diario vivido pelos professores tem o poder de julgar, como
certas ou erradas, as agdes dos mesmos? Esses sdo apenas alguns exemplos que
elucidam essa trajetéria ainda tdo cheia de duvidas no que se refere a formagéao
continuada de professores que precisam ser tomados como frentes de investigacao
em busca de novas orientagdes/encaminhamentos para as futuras intervengodes.

Ao tomar contato com diversos trabalhos que se pautam pela referéncia de
formacdo continuada defendida nesta tese, muitos deles baseados pelas
investigacbes de natureza colaborativa, parece haver uma valorizagdo das
conquistas sem revelar as dificuldades (que ndo sdo poucas) encontradas nesse
caminho. E certo que ha nisso tudo uma tentativa de superar os modelos formativos
tradicionais e por isso ha, quase que exclusivamente, uma elucidacido das
contribui¢cdes para a afirmacédo desse modelo atual. Contudo, para aquele que se
inicia na tarefa de promover tais propostas (como foi 0 meu caso como mentora do
programa aqui realizado) o processo se torna doloroso e pode ter um impacto
negativo.

Essa dor tem a ver com as inumeras duvidas que sio vividas pela mentora ao
longo do percurso. Hd momentos de intensa interrogagdo em que nao se sabe por
onde ir, como satisfazer as perguntas solicitadas pelos professores e se 0 caminho
escolhido é o mais adequado ou néo.

Tais consideragdes talvez nos revelem que precisamos entender melhor os
processos de mentoria. Sera que existem fases para o desenvolvimento de um
repertorio profissional de mentores, ou seja, ha mentores iniciantes e experientes?
Quais caracteristicas diferenciariam uns dos outros?

Neste sentido, € importante que divulguemos nossos resultados positivos no
ambito da formag&o docente, mas, sem duvida, também é fundamental que falemos
do que nao deu certo e até de sugestdes que talvez possam minimizar ou superar 0s

erros cometidos.
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Como mentora do programa, posso dizer que também fui envolvida no
processo de aprendizagem que parece condicdo fundamental desse tipo de
pesquisa, ou seja, ndo se entra em propostas dessa natureza sem que nada se
aprenda. De um modo geral, eu aprendi: 1) a controlar minha ansiedade para ver os
professores superando suas dificuldades; 2) a reconhecer na pratica (pois ja
reconhecia na teoria) que a aprendizagem docente ndo € um processo evolutivo
linear e sim um conjunto de processos descontinuos de mudanga; 3) a ouvir mais e
falar menos; 4) a ter paciéncia com as aprendizagens docentes, pois aprender nem
sempre significa diretamente efetuar uma mudanga na pratica pedagodgica; 5) a
conviver com o tempo dos professores para participarem dos encontros propostos
pelo programa e para produzirem seus diarios; 6) a captar os focos de interesse dos
professores e a buscar estratégias mais adequadas para problematiza-los.

Uma curiosidade deste programa formativo tem a ver com as historias
secretas (MIZUKAMI e cols., 2002), aquelas que sao intimas dos professores e que
a maioria dos docentes esconde, pois se sente muito exposto diante do pesquisador
para falar. Com os iniciantes, pelo menos na minha relagdo de mentora junto com P1
e P2, eles foram bastante abertos para mostrar suas fragilidades, duvidas e
deficiéncias sem medo. Nao sei também se isto se estabeleceu por causa da relagéo
de ex-professora que eu tinha com eles e mais do que isso da relacdo de amizade
sincera que construimos durante este tempo. Conheci, como interlocutora deste
processo, muito mais do que professores, mas pessoas concretas, o que envolvia
problemas familiares, seus relacionamentos, enfim....

Além dos indicadores anteriores, esta pesquisa também me permitiu construir
alguns elementos sobre a pratica pedagdgica do professor de Educacao Fisica em
inicio de carreira.

O ponto inicial dessa construgao é que na Educacéao Fisica escolar ainda sao
restritos os estudos que se debrugcam a compreender a pratica docente articulada ao
contexto escolar. Grande parte das pesquisas concentra seus olhares na quadra e
por isso perdem a oportunidade de compreender melhor a cultura escolar onde este
docente esta inserido. Este trabalho revelou aspectos interessantes e curiosos que
se circunscrevem na agao do professor e que necessitam ser investigados.

No comego da vida profissional tudo é mais dificil, complexo, assustador. Os
docentes passaram por uma série de emocodes e desafios pessoais e profissionais.

Dificuldades para compreender os alunos (suas expectativas e seus interesses com
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relacdo as aulas, suas caracteristicas e necessidades), a direcdo e o0s outros
docentes (que desvalorizavam a imagem do professor de Educacgao Fisica e seu
trabalho), o espaco fisico e os materiais para aula (precarios). Mas, com o tempo os
iniciantes parecem entender melhor os alunos, a direcdo e os outros professores. E
entdo, mais do que entendé-los, tentam fazer com que os outros também os
compreendam.

Nesse processo de compreender e se fazer compreendido os professores vao
construindo inumeras estratégias de agdo. Estabelecem rotinas, fazem acordos com
os alunos, negociam com a diregao e os outros professores.

As dificuldades e reajustes enfrentados por P1 e P2 revelam o “peso” do inicio
da carreira especialmente para os professores de Educacao Fisica, o que pode
implicar na consolidagado de uma forma de ser e se envolver na e com a profissao.

Até que ponto nossos recém-professores de Educagdo Fisica estao
preparados para conviver e minimizar/superar os inumeros dilemas que enfrentam e,
mais do que isso, que impacto esse momento da carreira pode ter na configuragao
de um professor mais comprometido com a sua profissdo ou menos (e até
descomprometido)?

Eu arriscaria dizer que ha um impacto significativo e que tem influéncias
marcantes na continuidade da trajetoria docente, mas isso mereceria um estudo
longitudinal. Apesar disso temos elementos, indicados por este estudo, que podem
contribuir com a formacao inicial dos professores de Educacao Fisica.

Concordo que a formacgao inicial nao pode dar conta de toda a formacao do
futuro professor, porém, sabendo das deficiéncias que s&o pontuadas no inicio da
carreira, talvez possamos minimizar alguns conflitos.

Nos cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica por onde passei, em
instituicdes privadas, municipais, federais e estaduais, como docente, raramente os
alunos visitam os outros espagos da escola ou falam com a diretora e a
coordenadora pedagdgica, isso acaba impedindo-os de construir uma imagem real
da instituicdo escolar. Observar, participar e reger aulas visualizando somente a
quadra como unico espaco da escola consolida informagdes limitadas sobre o
aprender a ser professor. Neste sentido, € preciso que as experiéncias
principalmente das disciplinas Estrutura e Funcionamento do Ensino e Estagios

Supervisionados sejam ampliadas.
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Com relagao as contribuicbes dos diarios de aula para a formacgao inicial,
Kunz (1994) ja alertava para o fato de que costumeiramente os professores de
Educacgao Fisica escrevem pouco sobre suas agdes, 0 mesmo pode ser pontuado
para os outros docentes e mais ainda para os alunos que estdo na graduagao.
Geralmente, na formacao inicial, valorizamos e estimulamos a escrita de uma
resenha de um livro ou a reprodugdo mecanica do que dizem os autores que
queremos que nossos alunos estudem. Porém, os estimulamos pouco a falar e a
escrever sobre as situacdes da pratica de ensino, por exemplo, que eles vivenciam.
Os diarios de aula, nesta perspectiva, podem trazer melhorias no exercicio da
escrita, no aprofundamento do olhar sobre a pratica pedagdgica do professor e,
sobretudo, na reflexdo sobre ela.

Outro aspecto que a pesquisa evidenciou como salutar para a motivagao dos
iniciantes e que poderia ser levado também para a formacao inicial diz respeito a
utilizacao de casos de ensino, ou seja, situagdes-problemas em forma de texto que
podem ser exploradas em sala de aula.

ApoOs inumeras consideragdes sobre o trabalho realizado e algumas
sugestbes para os diversos percursos formativos dos professores de Educacéao
Fisica encerro a pesquisa com a figura 3 que revela as aprendizagens manifestadas

por P1 e P2 ao longo deste programa.
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Para finalizar quero destacar que tenho paixao por tudo que fago e fiz esse
estudo “a flor da pele”, ou seja, emocionada e comovida pelos problemas que
encontro quando ensino e aprendo. Ha nisso tudo um sentido pessoal que se
mistura ao profissional e que revela o que sou neste momento da minha vida! Foram

esses Oculos que me ajudaram a ver o que vi ao longo dessa trajetoria...
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APENDICE 1

Roteiro das tematicas desenvolvidas nos encontros coletivos

A seguir sdo apresentadas as tematicas e leituras exploradas ao longo desse
processo:

1) O Programa de iniciagcao a docéncia baseado na mentoria para a formagao
de professores de Educacado Fisica iniciantes. Texto “Projeto de Pesquisa” (minha
autoria). Mapeamento das caracteristicas das escolas e dos alunos de P1 e P2.

2) Avaliagao da escrita dos diarios e das dificuldades encontradas na escola e
no ensino da Educacéao Fisica.

3) Planejamento. Texto “Planejamento na escola” - extraido do livro
Compreender e transformar o ensino de autoria de Angel Pérez-Gomez e Jose
Gimeno-Sacristan, 1998.

4) A finalidade da Educacao Fisica na escola. Texto “Educagao Fisica na
perspectiva da cultura corporal de movimento” (de minha autoria).

5) Situagdes concretas da pratica pedagogica. Textos (3 casos de ensino). Os
dois primeiros foram extraidos de um artigo da Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte intitulado “A formacao de professores de Educacao Fisica: quais saberes e
quais habilidades?” (CALDEIRA, 2001) e o terceiro “O negdcio é ensinar o futebol”
(de minha autoria).

6) As condi¢cdes objetivas de trabalho e suas influéncias na acéo docente.
Texto “Ensinar ou as vertigens da dispersdo” - extraido do livro Praticas

pedagogicas, profissdo docente e formagao de autoria de Philippe Perrenoud, 1993.
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APENDICE 2

Roteiro de entrevistas

Professor iniciante — P1

12. REUNIAO
1) Por que vocé esta tao triste hoje?
2
3

4) Fale um pouco dos problemas que vocé tém enfrentado na escola

)
) Vocé leu o texto “Ser professor; vida em constru¢géo”™? O que vocé achou?

) E o texto que falava dos diarios, vocé leu? O que vocé achou?

)

5) E nos outros lugares onde vocé da aula, os problemas sdo os mesmos que na
escola?

6) Apesar dos problemas, o que vocé acha que é possivel de ser feito na sua
escola?

7) Como vocé vé a questdo do planejamento das aulas?

8) Como vocé acha que eu poderia te ajudar nas suas aulas?

22. REUNIAO

Questdes gerais:
1) Como vocé se orienta para organizar suas aulas? Fale sobre as turmas de futsal,
volei e basquete (quantos alunos, faixa etaria desses alunos, séries
correspondentes).
2) Qual foi o objetivo do campeonato que vocé e o R organizaram? Como vocés
trabalharam juntos?
3) Como vocé avalia a relagao prefeitura — escola, na escola e nas suas aulas?
4) Como vocé avalia os alunos da escola? Caracteristicas, necessidades.

Questdes correspondentes aos diarios:
1) O que vocé quer dizer com “comegou a dar problemas deixar os meninos na

quadra vendo as meninas fazerem a aula”?
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2) Como vocé avalia a sua atitude quando vocé se dirigiu aos alunos dizendo que ja
estava cansada de falar pra eles quais eram os seus objetivos com as aulas de
Educacao Fisica?

3) O que vocé quer dizer com esperar o0 momento certo para intervir na situacéo de
indisciplina do aluno R?

4) Quando vocé escreve “fiz isso com o objetivo dele verificar que o esquema de
aula mudou”, o que vocé quer dizer?

5) Como vocé usa esse seu caderno que vocé anota os gols, as faltas, os times e os
jogos, nas suas aulas?

6) No final de toda aula de futsal vocé diz que junto com os alunos vocés fazem uma
conversa. O que é tratado nessa conversa?

7) Explique porque vocé nao foi conversar com o aluno.

8) Explique melhor a histéria do portao.

9) Como vocé analisa o fato de vocé ter explicado a brincadeira de alerta para as
meninas duas vezes e, quando elas foram fazer a atividade, ainda assim elas nao
fizeram muito bem?

10) Qual foi o seu objetivo na brincadeira do “Corre Cotia”?

11) A presenca das maes na hora da sua aula te incomoda ou nao?

12) Como € essa brincadeira chamada “Matanga”?

13) Por que vocés (vocé e o R) vao fazer um campeonato s6 para os meninos? E as
meninas?

14) Como foi a gincana da cidade na qual vocé trabalhou?

15) Qual o motivo pelo qual os alunos est&o faltando na sua aula?

16) Qual a reagéo dos alunos quando vocé entra pra jogar com eles na sua aula?

32. REUNIAO
Questao geral:
1) Como vocé vé a questdo do planejamento em suas aulas?
Nao houve questionamento dos diarios, pois 0s mesmos ao serem enviados a

mentora pelo correio foram extraviados.

42, REUNIAO
Questdes gerais:

a) Qual a finalidade da EF na escola?
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b) Nas suas aulas, o que tem acontecido com as seguintes questoes:
) inclusao e participagao de todos os alunos nas aulas;
II) diversificagdo de conteudos;
[I) diversificacdo de metodologias;
IV) diversificagdo de estratégias;
V) os alunos estdo aprendendo procedimentos, conceitos e atitudes.
c) O que vocé espera que os seus alunos tenham aprendido em suas aulas quando
chegar o final do ano?
d) Quais atividades vocé pretende desenvolver no 2° semestre e como vocé
pretende fazer?
e) Quantas aulas serdo dadas por vocé no 2° semestre?

Questdes correspondentes aos diarios:
1) Com qual objetivo vocé faz essas conversas no final da aula?
2) Como vocé vé essa coisa de ficar marcando jogo entre os alunos da sua escola e
da outra escola da cidade?
3) O que vocé pensa dos dias chuvosos nos quais ndo ocorrem as aulas de
Educacao Fisica?
4) Por que vocé se sentiu feliz quando a diretora e os outros professores elogiaram
sua atuacgao na gincana da prefeitura?
5) Por que vocé se preocupa em falar os nomes dos musculos na hora do
alongamento para os seus alunos?
6) Por que vocé sempre escolhe os mais responsaveis para apitarem os jogos?
7) Como vocé avalia esse seu posicionamento de dizer que ndo iria mudar de idéia
quanto a estrutura das aulas (uma semana s&o os exercicios e atividades
diversificadas e a outra é jogo)?
8) Quando vocé diz que aconselhou as meninas sobre a preocupacgao delas com os
namoradinhos, o que vocé disse a elas?
9) Qual foi o seu objetivo ao escolher essas brincadeiras (quem € o mestre, gato mia
e vocé me ama) e desenvolvé-las com as alunas?
10) Qual a relagdo dessas atividades dadas em sua aula com os seus conteudos
anteriores e 0s seus objetivos?
11) Por que vocé trabalhou com dama, xadrez e ténis de mesa com a turma do

basquete?
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52. REUNIAO
Questdes gerais:
1) Como vocé avalia a sua escrita geral deste conjunto de diarios?
2) Como vocé vé o nosso programa de mentoria?
Questdes correspondentes aos diarios:
1) Quais critérios vocé usa para abonar as suas faltas na escola?
2) Como vocé avalia essas regras que vocé estabelece e a disciplina dos alunos?
3) Quando os alunos reclamaram do fato de ndo ter tido aula na semana anterior e
por isso pediram para jogar queima, 0 que vocé argumentou?
4) Como vocé analisa o fato dos alunos adorarem quando vocé entra para jogar com
eles?
5) Para quem foi feito o pedido de aquisicdo de material para as suas aulas?
6) Como vocé avalia o fato de um aluno estar trazendo uma bola para vocés fazerem
as aulas?
7) Como foi a reagdo dos alunos quando vocé usou os mapas de anatomia e o
esqueleto humano na aula?
8) Que tipo de tabela vocé ensinou os alunos fazerem e com qual objetivo?
9) Por que vocé mudou os planos da sua aula para os alunos do basquete?
10) Por qual critério vocé se orienta quando escreve que sua aula foi muito boa?
11) Como vocé se sente quando cancelam suas aulas e lhe atribuem tarefas da
secretaria de esportes?
12) Explique o que vocé quis dizer com “os alunos fizeram paredao e falaram que
era a semana do saco cheio”?
13) Como vocé vé a questao politica da cidade e sua influéncia na escola?

14) Como esta sendo organizado o campeonato de vocés?

6°. REUNIAO
Questdes correspondentes aos diarios:
1) Por que os meninos ficaram nervosos por ndao poder assistir 0 campeonato das
meninas?
2) Como vocé se sente diante do fato dos professores elogiarem o seu projeto?
3) Explique essa sua decisdo de continuar querendo levar toda a sala para assistir

0S j0gos.
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4) Comente sobre as salas que nao dava para formar time por causa dos “ndo” dos
alunos na caderneta.

5) Como vocé avaliou a decisao da diretora de desclassificar toda a sala por causa
do barulho que os alunos fizeram ao comemorarem a vitoria no jogo?

6) O que vocé achou da mobilizagado dos professores diante da punigdo da diretora
aos alunos?

7) Como voceé viu a participagdo dos pais na escola depois da idéia do campeonato
e da estratégia dos sim e dos nao nas cadernetas?

8) Que andlise vocé faz da relagdo dos alunos que mais jogam nas aulas de
Educacao Fisica e ndo sao bons alunos na sala e dos melhores em sala de aula que
nao sdo muito bons em Educacéao Fisica?

9) Fale um pouco mais da sua sensagéo quando vocé escreveu “foi horrivel, fiquei
muito nervosa”.

10) Como vocé avalia a atitude da diretora quando ela chegou na quadra chamando
a atencao de todos os alunos?

11) Como vocé se sentiu quando o vice-diretor chamou o campeonato de “isso”?

12) O que vocé pensa sobre a continuacdo desse campeonato no ano que vem
tendo em vista as contrariedades do vice-diretor?

13) Como vocé analisa a fala contraria ao campeonato do vice-diretor em relagéo ao
apoio dado pelos professores ao campeonato?

14) Quando vocé diz que ainda nao sabe o que vai fazer ao receber a proposta da
secretaria de Educagao para ter carga completa na escola no ano que vem, o que
vocé quer dizer?

15) Fale um pouco mais sobre a Feira de Ciéncias.

72. REUNIAO

Apesar de ter sido realizada individualmente, esta reunido tratou das mesmas
questdes com os dois sujeitos.

1) Fale sobre as questdes gerais desse inicio de aula e ano letivo.

Sobre 0 ano passado:

1) O que vocé aprendeu que achou valido?

2) O que vocé aprendeu e que nao gostaria de ter aprendido?

3) O que vocé aprendeu no ano passado e que vai aproveitar para este ano?

4) O que voceé vai repetir e o que nao vai? Porqué?
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5) Diante das respostas as questdes anteriores, quais podem ser os focos dos
nossos encontros seguintes?

6) Quando vocé sugere o uso de textos, quais textos vocé tem em mente?
Por que vocé quer tais textos?

7) Por que vocé quer ouvir outras experiéncias de outros professores? Como
esse encontro poderia ser organizado? O que vocé espera desse contato?

8) Vocé dizia que o seu primeiro ano de atuagao na escola teve como objetivo

conquistar seus alunos, e agora? O que vocé pretende fazer? Porqué?

82. REUNIAO

Apesar de ter sido realizada individualmente, esta reunido tratou das mesmas
questdes com os dois sujeitos.

1) Avaliando o nosso programa do comego até agora, o que vocé achou?

2) O que vocé gostou e o que vocé nao gostou ao longo do programa?

3) Quais foram as suas dificuldades no programa?

4) Se eu fosse comegar um novo programa formativo com professores

iniciantes o que vocé acha que eu deveria incluir e/ou excluir?

Professor iniciante — P2

12. REUNIAO
1) Fale como tem sido para vocé produzir os diarios.
2) Como vocé organizou o seu primeiro bimestre de aula e como vocé pensa em
organizar o segundo?
3) Fale um pouco das particularidades das suas 5as. séries.
4) Quais as principais dificuldades que vocé tem encontrado nesse inicio de
carreira?
5) Como vocé vé a sua escola?
6
7
8
9

Quais s&o as suas expectativas enquanto professor da escola?
O que vocé acha do planejamento docente?

Como € o seu relacionamento com os professores e a diregao da escola?

N— N’ N S

Como vocé se sentiria se eu fosse observar aulas suas na escola?
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22. REUNIAO
Questdes gerais:
1) Vocé leu os textos (do diario e do “Professor: vida em constru¢do”)? O que vocé
achou?
2) Quem ministra aulas de EF para o ensino médio?
3) Quem é o professor G?
4) Porque vocé mudou a forma de escrever o seu diario (diarios 05/05 a 23/05)7?
5) O que vocé planejou para esse 2° semestre?
6) Como foi esse planejamento?
7) Qual suas expectativas ao planeja-lo dessa forma?
Questdes correspondente aos diarios:
1) O que vocé quer dizer com “comegaram com a fila do [.N.P.S.”?
2) Vocé permitiu que os alunos ficassem realizando outras atividades em sua aula?
Por qué?
3) Quando vocé diz que houve uma mudanga radical nos alunos, o que significa?
4) Sobre a estratégia que vocé usou de perguntar para os alunos se os outros
alunos (que nao estavam fazendo a atividade proposta desde o comego por que nao
quiseram) poderiam participar da aula, vocé a usa com frequéncia. Como vocé a
avalia?
5) Por que vocé estabeleceu que os alunos ndo poderiam mais jogar queima?
6) Como vocé explicou a questao da frequiéncia cardiaca para os alunos?
7) Depois da resisténcia inicial dos alunos que reagéo eles apresentaram durante o
ensino do tema frequéncia cardiaca?
8) Neste mesmo dia vocé trabalhou com outros conteudos na aula? Se sim, quais e

por qué?

32. REUNIAO

Questao geral:
1) O que vocé pensa do planejamento das aulas?

Questdes correspondentes aos diarios:
1) Como foram essas mudangas e esses planos para a aula que vocé tinha
programado outra coisa?

2) Quais reclamagdes? Como vocé controlou isso?
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3) Por que vocé quis convidar o coordenador do colégio para assistir a apresentagao
dos seus alunos?

4) Quando vocé fala de usar de energia na aula, como € isso? O que vocé fez?

5) Como vocé se sentiu quando a escola programou outra atividade para os teus
alunos no dia da apresentacgao dos trabalhos?

6) Alguém da coordenacgao assistiu as apresentagdes dos alunos? Como foi?

7) Como vocé lida com os estagiarios em suas aulas?

8) Qual a relagao do futebol e do vélei no seu planejamento? O que vocé quer que
os alunos aprendam e por qué?

9) Como vocé analisa essa sua expectativa alta que vocé criou em torno da 52. C por
causa das boas apresentagdes das outras 5as., no dia da apresentagdo dos
trabalhos dessa sala?

10) Todos os trabalhos foram ruins?

11) Como vocé analisa o fato da 52. C ter apresentado tais trabalhos?

12) Qual é essa “nova filosofia” para a Educagéao Fisica da qual vocé fala?

13) Vocé acha que aulas livres e descontraidas sdo importantes? Por qué?

14) Comente sobre a sua manifestagdo publica na aula quando vocé disse aos
alunos da 5% C que tinha esquecido o ocorrido (quanto aos trabalhos ruins

apresentados por quase toda a classe).

42. REUNIAO
Questdes gerais:
a) Qual a finalidade da EF na escola?
b) Nas suas aulas o que tem acontecido com as seguintes questdes:
I) inclusao e participagao de todos os alunos nas aulas;
II) diversificagao de conteudos;
[I) diversificagdo de metodologias;
IV) diversificacdo de estratégias;
V) os alunos estdo aprendendo procedimentos, conceitos e atitudes.
c) O que vocé espera que os seus alunos tenham aprendido em suas aulas quando
chegar o final do ano?
d) Quais atividades vocé pretende desenvolver no 2° semestre e como vocé
pretende fazer?

e) Quantas aulas serdo dadas por vocé no 2° semestre?
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Questdes correspondentes aos diarios:
1) Fale mais sobre esse trabalho homogéneo que vocé pretende desenvolver em
suas aulas?
2) Qual a sua expectativa com as aulas de Educacao Fisica para a vida dos seus
alunos?
3) Qual o seu objetivo com a atividade Pic Bandeira?
4) Como foi esse bate-papo com os alunos sobre a aula?
5) Qual o seu objetivo com a ginastica? Esta nos relatos anteriores?
6) Como a aula de ginastica foi estruturada e como os alunos foram organizados
para tal?
7) O que vocé quer dizer com “ndo houve nenhuma cobranga da minha parte”?
8) Qual o seu objetivo com a aula usando o conteudo handebol?
9) O que vocé quer dizer quando vocé escreve: “esta sendo muito gratificante

trabalhar com as 5as”. nesse comeco de semestre”?

52. REUNIAO
Questdes gerais:
1) O que esta acontecendo que os seus diarios estdo super sintéticos? Por que o
relato mais detalhado das aulas deixou de ser realizado?
2) Por que os seus diarios estdo sendo realizados em um mesmo bloco para as trés
5as. séries? Sera que nao ha diferenca entre as turmas e os alunos?
3) Como é possivel vocé recuperar os detalhes das aulas e por que eles sao
importantes?
4) Quando os seus diarios tém sido feitos?
5) E o seu planejamento?
6) Qual elemento vocé usa para avaliar as suas aulas?
Em funcdo do tempo da reunido, nao foi possivel explorarmos as questdes

correspondentes aos diarios. Fizemos isso na 62. reunido individual.

62. REUNIAO
Como nao houve tempo para as questdes gerais, nesse encontro eu me
concentrei nas questdes correspondentes aos diarios:

1) O que vocé quer dizer com adaptagao do jogo de handebol?
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2) Vocé ja pensou em alguma outra estratégia para reunir seus alunos para a sua
aula de outra maneira que nao fosse todos sentados nos degraus da arquibancada?
3) O que vocé quer dizer com “a aula foi muito proveitosa” e com “todas as salas
aceitaram muito bem o conteudo proposto”?

4) O que vocé considera uma aula tranquila?

5) Qual foi o seu objetivo quando dava dicas para os seus alunos ao longo do jogo?
6) Quais foram esses jogos recreativos ministrados por vocé? E quando vocé diz
que cada turma respondeu de uma maneira diferente ao mesmo conteudo ensinado,
0 que vocé quer dizer?

7) Quais estratégias vocé usa para dividir os alunos em equipes? Por que vocé
varia? Vocé acha que tem atingido os seus objetivos com essas variagbes?

9) Por que o seu objetivo nesta aula foi deixar os alunos mais a vontade?

10) O que vocé quer dizer com “como sempre eles optaram por jogar queima”?

11) Como ¢é essa forma diferente de jogar queimada que vocé estabeleceu?

12) Explique o que quer dizer aula livre? O que vocé faz nestas aulas? E o que quer
dizer: “Nas aulas normais eu fico preso passando instrugdes”?

13) Quando vocé diz que foi ousado nesta aula, porque vocé diz isso?

14) Como vocé reage quando os alunos zombam do teu conteudo (usando
palavrbes na aula como: eu ndo fago isso, eu ndo sou veado!) ou dizendo que
querem jogar futebol?

15) Por que vocé decidiu deixar os alunos que estavam dispersos na sua aula
ficarem conversando?

16) Explique melhor o seu escrito “precisei ficar respondendo a muitas perguntas
dos alunos”™? Eles perguntavam: eu posso fazer assim no brago?

17) Quais conhecimentos do corpo dos seus alunos vocé transmitiu?

18) Quando vocé diz que essa aula foi o primeiro passo para mudar a cara da
Educacao Fisica na escola, o que vocé quer dizer?

19) Expligue melhor essa sua auto-analise na qual vocé diz que estava com mais
disposicao para as suas aulas em funcao de ser o seu aniversario?

20) Quais estafetas foram realizadas?

21) Qual o seu objetivo ao dar recreagao para os seus alunos nesta aula?

22) O que vocé quer dizer com “uma aula que promova o descanso mental dos

alunos”™?
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23) A que vocé atribui a bagunca e resisténcia dos alunos para fazer as aulas agora
no final do 2°. semestre?

24) Como vocé avaliou os seus alunos nesse final de semestre?

26) Como vocé vé essa questdo da melhoria do desempenho motor dos seus
alunos, observada na sua avaliagao?

27) Qual foi a resposta dos alunos nesse bate-papo avaliativo de todo o0 ano?

28) O que vocé acha dessa questdo colocada pelos alunos no que se refere a
aumentar o numero de aulas de Educacao Fisica?

29) O que vocé acha que precisa para organizar esses argumentos de convencer a
diregao da escola para aumentar o numero de aulas de Educagao Fisica?

30) O jogo de futebol realizado fazia parte da aula?

31) Como vocé avalia sua atitude de pedir ao “aluno C e companhia” para se
retirarem de sua aula?

32) Como vocé vé a utilizagao da aula de Educacgao Fisica para realizar festinha de

despedida?

723. REUNIAO

Apesar de ter sido realizada individualmente, esta reunido tratou das mesmas
questdes com os dois sujeitos.

1) Fale sobre as questdes gerais desse inicio de aula e ano letivo?

Sobre o0 ano passado:

1) O que vocé aprendeu que achou valido?

2) O que vocé aprendeu e que nao gostaria de ter aprendido?

3) O que vocé aprendeu no ano passado e que vai aproveitar para este ano?

4) O que voceé vai repetir e o que nao vai? Por qué?

5) Diante das respostas as questdes anteriores, quais podem ser os focos dos
NOssos encontros seguintes?

6) Quando vocé sugere o uso de textos, quais textos vocé tem em mente?
Por que vocé quer tais textos?

7) Por que vocé quer ouvir outras experiéncias de outros professores? Como
esse encontro poderia ser organizado? O que vocé espera desse contato?

8) Vocé dizia que o seu primeiro ano de atuagao na escola teve como objetivo

conquistar seus alunos, e agora? O que vocé pretende fazer? Porqué?
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82. REUNIAO

Apesar de ter sido realizada individualmente, esta reunido tratou das mesmas
questdes aos dois sujeitos.

1) Avaliando o nosso programa do comego até agora, o que vocé achou?

2) O que vocé gostou e 0 que vocé nao gostou ao longo do programa?

3) Quais foram as suas dificuldades no programa?

4) Se eu fosse comegar um novo programa formativo com professores

iniciantes o que vocé acha que eu deveria incluir e/ou excluir?

P1 e P2 juntos

1°. REUNIAO

Apresentacao, leitura e debate do projeto de pesquisa do qual eles fariam
parte como sujeitos. Solicitagdo da confecgao dos diarios.

Falem sobre as questbes gerais dos seus trabalhos como professores na
instituicdo escolar onde atuam (caracteristicas da escola, dos alunos, da Educagao

Fisica, das turmas que possuem, do numero de aula que ministram etc).

2°. REUNIAO
a) O que vocés acharam de ter que realizar um diario?
b) Quando vocés fizeram os diarios? (Logo apds a aula ou nao? Na escola ou em
outro local?)
c) O que vocés sentiram quando estavam escrevendo sobre suas aulas?

d) Essa producéo teve algum impacto pessoal ou profissional para vocés?

32. REUNIAO
1
2
3
4

5) Como vocés se avaliam do 1°. dia de aula até agora (considerando os aspectos

O que vocés conseguiram fazer nesse semestre?
O que vocés nao conseguiram?

Quais expectativas vocés tém?

~— SN S S

Quais os pontos mais marcantes desse semestre para cada um de vocés?

pessoais e profissionais)?

6) Houve alguma mudancga ou ndo? Se sim, qual? Se nao, por qué?
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7) Como esse nosso projeto entra nessa histéria toda?

8) Indiquem sugestdes para 0 nosso programa de mentoria.

42, REUNIAO
1) Porque vocés dizem que a EF na escola tem que ser mais que esporte?
2) O que vocés pensam sobre EF na escola?
3) O que é ser cidadao?
4) A Educacgéao Fisica tem a vantagem de trabalhar em um espac¢o mais atrativo que
as outras disciplinas?

5) O que é cultura corporal de movimento?

52. REUNIAO

Neste encontro, nés trabalhos com casos de ensino. Os professores
chegaram a reuniao ja tendo efetuado a leitura dos casos.
1) O que vocés acharam dos casos de ensino (eram trés)?
O caso que eles mais gostaram foi o de Luzia e do professor Rodrigo sobre o
campeonato na escola. Por isso, as questdes foram encaminhadas para este caso
de ensino.
2) Como vocés avaliam a atitude de Rodrigo no que se refere a puni¢cao do aluno?
3) Como vocés avaliam a atitude de Luzia?
4) E a dos outros professores?
5) E quando vocé ensina regras do esporte, vocé nao educa?
6) O que vocés pensam da indisciplina dos alunos? Nessa situagdo, como vocés
procederiam com o aluno indisciplinado?
7) E como vocés véem a relagdo do autoritarismo X autoritario. Vocés se acham
autoritarios ou pedagogicamente corretos?
8) Como vocés analisam a fala de Luzia: “(...) esses jogos s&o como a sala de aula,
as normas devem ser cumpridas”?
9) Vocés acham que o que ele fez foi para contrariar a professora ou por causa da
vontade de jogar?
10) Vocés concordam que numa situacdo como esta somente o arbitro tem

autoridade para tomar decisdes?
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6°. REUNIAO
1) Vocés leram o texto?
2) Vocés acharam que o texto trata mais do que tem que ser feito ou do que
acontece no dia-dia de vocés?
3) Vocés nao acharam que ele trata um pouco do cotidiano de vocés? Ha alguma
coisa sobre a situacao de estresse que vocés vivem em fungao da correria diaria?
4) Vocés concordam com o texto quando ele diz que o trabalho do professor é
solitario, preparar aula, corrigir prova, ver caderno, se atualizar, fazer curso. Vocés
concordam com ele ou nao?
5) Vocés conseguem fazer um trabalho coletivo na escola, integrado?
6) E vocé acha P1 que muitas vezes o professor se perde nas coisas que tem que
fazer, ficando no acessério e ndo chegando no essencial?
7) E ai vocé perde o essencial e fica uma vida inteira trabalhando com o acessorio.
Vocés acham que isso € uma constante na Educacéo Fisica na escola?
8) Qual o essencial da aula de vocés?
9) Aonde vocés querem chegar com seus alunos?
10) Para a vida dos alunos, de um modo geral, que contribuicbes vocés querem
deixar a partir de suas aulas?
11) Como vocés acham que essas aprendizagens percebidas por vocés em seus
alunos podem ser revertidas em algo positivo para a vida deles?
12) Qual contribuigdo vocés podem dar para a vida dos alunos?
13) Mesmo que vocés nao tenham a resposta para esta pergunta, eu gostaria que
vocés fizessem o exercicio de pensar nessa questdo, ou seja, qual a contribuicdo
das suas aulas para a vida dos alunos?
14) Quem ensina o aluno a desenvolver um sentido critico diante das manifestacdes
da cultura corporal de movimento?
15) Sera que a gente n&o reduz muito o nosso papel de professores de Educagéo
Fisica quando a gente fala que Educagéo Fisica € s6 ensinar o movimento? No
clube também ensina. Qual a diferenga entre o clube e a escola?
16) O que vocés ensinam?
17) Vocés se sentem fatigados ou desmotivados na escola? Ha momentos que
vocés ndo querem pensar na escola?
18) Vocés ja tiveram vontade de desistir de ser professor?

19) P1, porque vocé pensou em desistir?
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20) Vocés estabeleceram algumas rotinas de trabalho la na escola? Algumas
tarefas/dindmicas que vocés sempre fazem?

21) Estabelecer rotina ajuda ou atrapalha?

22) Como vocés lidam com as dificuldades e os insucessos dos seus alunos nas
aulas?

23) O que vocés gostariam de ter feito na escola, mas nao fizeram?

24) Como vocés se organizam para realizar esses diferentes trabalhos que vocés
fazem (dar aulas em outras instituicbes, coordenar as atividades extracurriculares)?
25) E se vocé, P1, trabalhasse somente na escola, como vocé acha que seria 0 seu
trabalho?

26) P1, vocé acha que essa sua experiéncia em outras instituicbes te ajuda na

escola ou n3o?





