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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncia do Movimento Humano
Universidade Federal de Santa Maria

REDE DE AUTO-FORMAC}AO PARTICIPADA COMO FORMA DE
DESENVOLVIMENTO DO PROFISSIONAL DE EDUCAGCAO FISICA
AUTOR: HUGO NORBERTO KRUG
ORIENTADORA: Dr2 CARMEN MARIA ANDRADE
Santa Maria, dezembro de 2004.

Este estudo objetivou construir uma rede de auto-formacao participada entre professores
de Educacdo Fisica, promovendo a interlocucdo de saberes docentes e dinamizando o
desenvolvimento profissional no ambito da formacdo continuada, da producdo e
divulgacdo de novos saberes. A opcdo metodoldgica foi a investigacdo-acdo e seguiu
um esquema de ciclos espiralados. Os participantes foram, inicialmente, vinte e quatro
professores de Educacdo Fisica das redes de ensino municipal, estadual e particular da
cidade de Santa Maria (RS). Diversos instrumentos foram utilizados, mas os encontros
reflexivos destacaram-se como o principal. Todas as informacdes foram registradas em
um diario de campo. A dinamica para apresentar 0 processo de investigacdo-acdo foi
descrever os ciclos da espiral reflexiva. Foram desenvolvidos doze ciclos, cada um
contendo problema, estratégia, acdo e avaliacdo diferentes, mas inter-relacionados entre
si. Para concluir, e provavelmente seja inadequado ter esta denominagéo, destacamos
gue nao a supomos terminada, e sim, vemos como sendo um momento de ser posta ou
exposta, considerando que ela pode dar-se momentaneamente como encerrada.
Entretanto, aqui de fato, estamos considerando que este término, ja apresenta condicdes
de que seja continuada. E o décimo terceiro ciclo da espiral reflexiva que se projeta
como uma sequéncia, um tanto ndo prevista inicialmente. Convém salientar que este
tipo de investigacdo-acdo pode ter inumeros desdobramentos. O que se projeta agora € a
busca da construcdo de uma escola reflexiva como palco do desenvolvimento
profissional dos professores. Mas, a trajetoria de aproximadamente dois anos de
realizacdo desta investigacdo-acao possibilitou-nos aprender as seguintes licdes: 1) O
desenvolvimento profissional do professor se efetiva na pratica docente; 2) O
desenvolvimento profissional do professor ocorre mediante a reflexdo sobre a pratica; 3)
O desenvolvimento profissional do professor ocorre juntamente com o desenvolvimento
de sua capacidade critica; 4) Inovar e aceitar desafios sdo caracteristicas do
desenvolvimento profissional do professor; 5) A profissionalizacdo do professor
preocupado com o desenvolvimento profissional estd associada a aquisicdo de
fundamentos tedricos cada vez mais solidos; 6) Os grupos constituem importante fator
de desenvolvimento profissional do professor; e 7) O desenvolvimento profissional do
professor conduz & auto-determinagdo e autonomia cada vez maiores.



ABSTRACT

Doctorate Thesis
Post-Graduation Program in Science of the Human Moviment
Federal University of Santa Maria

SELF-FORMATION NETWORK AS A FORM OF DEVELOPMENT OF THE
PHYSICAL EDUCATION PROFESSIONAL
AUTHOR: HUGO NORBERTO KRUG
ADVISER: Dr CARMEN MARIA ANDRADE
Santa Maria, december of 2004.

The purpose of the present study was to build a self-formation net between Physical
Education teachers, making possible the teaching knowledge interlocution as well as the
dynamism of the professional development in the range of continuous formation,
production and new knowledge spreading. Investigation-action was the methodological
choice and has followed a spiral cycles scheme. Firstly, the participants were twenty-
four Physical Education professors of the state and particular teaching net of the city of
Santa Maria (RS). Several instruments were used, but the main one was the reflexive
meeting. All information have been recorded in a field diary. The dynamic to present
the investigation-action process was to describe the cycles of the reflexive spiral.
Twelve cycles have been developed, containing each one different but inter-related
problem, strategy, action and valuation. To conclude, and probably that is an inadequate
denomination, we emphasize that dynamic is not finished, but rather, we understand it
as a moment of being exposed taking in to account that it can be temporarily closed.
However, we are considering here that this end presents conditions to be continued. It is
the thirteen cycle of the reflexive spiral being projected as a sequence not previously
foreseen. Is interesting to point out that this kind of investigation-action may have a
several divisions. Now is projected an attempt of construction of a reflexive school as
stage of the teacher’s professional development. Nevertheless, the trajectory of two
years of development of this investigation-action help us to learn the following lessons:
1) Teacher’s professional development carry out in teaching practice; 2) Teacher’s
professional development occur through the reflection over practice; 3) Teacher’s
professional development occur along with its critic capacity development; 4) Innovate
and accept challenges are characteristics of the teacher’s professional development; 5)
The professionalisation of the teacher worried about the professional development is
linked to the achieve of stronger theoretical bases; 6) The groups make up an important
teacher’s professional development factor; and 7) Teacher’s professional development
leads to a crescent self-determination and autonomy.



APRESENTACAO

Falar em Educacdo Fisica. Estar presente na escola basica é para
mim muito aconchegante. E estar em casa. Lar doce lar. S&o vinte e quatro
anos vivendo a Educacdo Fisica. Foram quinze anos trabalhando em
escolas publicas de ensino basico como professor de Educacéo Fisica. Sdo
mais nove anos como professor universitario vivendo a escola basica
através de atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Esta atuacdo direta
e/ou indireta na escola bésica, impede que me acusem, os mais afoitos, de
que estou distante da escola e que tenho proposto para esta mesma
instituicdo de ensino “coisas” irreais, fora do normal, ndo aplicaveis.

Pelo contrario, me propus a desenvolver um trabalho de integracdo
universidade-escola basica, abordando com franqueza, os problemas e as
dificuldades que os professores vivenciam. Eu inclusive os vivenciei e
ainda os vivencio. E, por isso, é que procurei enfatizar a formacéo
continuada numa perspectiva de desenvolvimento profissional.

Assim, preocupando-me com o desenvolvimento profissional do
professor € que passei a trabalhar a tematica: “Rede de auto-formacao
participada como forma de desenvolvimento do profissional de
Educacéo Fisica”.

Através de uma investigacdo-acdo busquei encontrar, no cotidiano
escolar, possibilidades de redimensionar a minha propria pratica enguanto
professor responsavel pela formacdo de outros professores, bem como a

pratica dos professores de Educacéo Fisica escolar.



Xi

Os pressupostos que fundamentam esta investigacdo encontram-se
baseados nas contribuicdes do “ensino reflexivo” que possui uma visao
interacionista/construtivista da realidade.

A presente tese foi estruturada em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, que se intitulou “Introduzindo a rede”,
abordamos a contextualizacédo, os objetivos e a justificativa deste estudo.

O segundo capitulo, denominado “Expondo as bases teodricas da
rede”, contemplou a base teodrica de sustentacdo da investigacdo, onde
destacou-se a formacdo profissional em Educacdo Fisica, 0s percursos e
ciclos de desenvolvimento profissional, bem como o desenvolvimento
profissional através de trocas de experiéncias.

No terceiro capitulo, intitulado “Explicitando a metodologia de
construcdo da rede”, descrevemos a opcdo metodoldgica, o contexto, 0s
participantes, os instrumentos, os momentos de acdo e a forma de analise
das informagoes.

O quarto capitulo, denominado “Apresentando os resultados:
tecendo a rede”, foi onde procurou-se sintetizar os acontecimentos de
todos os ciclos da espiral reflexiva.

“Concluindo: consolidando a rede” foi a denominagéo do quinto
capitulo, que de certo modo, foi o resultado da investigacdo-acao.

Finalizando, apresentei as “Referéncias bibliograficas” que deram
sustentacdo tedrica para esta investigacéo.

Gostaria de ressaltar que a presente tese ndo representou o final da
investigacdo, mas a culminancia de um processo que momentaneamente
deve ser encerrada para ser posta ou exposta, objetivando apresentar o que

conseguimos, mas dando sinais de sua continuacéo.



CAPITULO |

INTRODUZINDO A REDE



CONTEXTUALIZANDO A REDE

Estamos num momento temporal em que varias discussdes estdo
ocorrendo sobre préaticas inovadoras na formacdo de professores e suas
consequentes aplicagGes. Desta forma, existe a necessidade da universidade
prestar atencdo também as mudancas processadas na educacdo brasileira e
de provocar reflexdes a obtencdo de uma visdo mais rica de
desenvolvimento profissional docente, para atender a demanda das
exigéncias da sociedade atual.

Segundo Novoa (1995a) a formacdo deve estimular o
desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de uma
autonomia contextualizada da profissdo docente. Nesse sentido, devemos
valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacdo das politicas educativas.

Também Schon (1995) destaca que as renovadas praticas de
formacéo trazem ao centro do palco o professor e seu papel na construgao
de si e do seu conhecimento. Para tanto, uma nova tendéncia e a formacao
de professores reflexivos, entendendo o professor como intelectual em um
processo continuo de formacéo de si proprio e de seu conhecimento. A esse

respeito, Pimenta (2000: p.31) esclarece que:

“A formacdo de professores na tendéncia reflexiva se
configura como uma politica de valorizacdo do



desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das
instituicOes escolares, uma vez que supde condigcOes de
trabalho propiciadoras da formacdo como continua dos
professores, no local de trabalho, em redes de auto-formacao, e
em parceria com outras instituicoes de formacéo. I1sso porque
trabalhar o conhecimento na sociedade da multimidia, da
globalizacdo, da multiculturalidade, das transformacdes nos
mercados produtivos, na formacdo dos alunos, criancas e
jovens (...) requer permanente formacdo, entendida como
resignificacdo identitaria dos professores”.

Para Sa-Chaves (2001: p.94) a reflexdo é a capacidade de produzir
novas formas de humanizacdo, porque, da humanizacdo, é que emerge "a
dimenséo do agir coletivo, capaz de congregar energias e saberes, capaz de
gerir as dissonancias conceituais, praticas e pessoais".

Esse entendimento remete a natureza da reflexdo, confirmando sua
perspectiva coletiva e individual, abordada por Kemmis (apud Brzezinski,
2001), que a dimensiona nas seguintes proposi¢oes: (a) ndo é um processo
psicoldgico puramente interior, mas um processo orientado para a acéo e
faz parte da historia; (b) ndo & um processo puramente individual, mas um
processo social; (c) esta a servico dos interesses humanos, sendo um
processo politico; (d) d& forma a ideologia, essa por sua vez da forma a
reflexdo; e (e) € uma pratica que expressa 0 poder do homem para
reconstruir a vida social por meio da comunicacédo (dialogo), na tomada de
decisdes e na acao social.

Ao se repensar a formacdo inicial e continuada de professores na
sociedade do conhecimento, torna-se necessario, cada vez mais, o trabalho
do professor enquanto mediador no processo educativo. Desta forma, ndo é
mais possivel pensar a formacdo inicial como um conjunto de disciplinas

que compdem uma grade curricular, nem mesmo considerar que 0s



programas de atualizacdo pedagdgica e os cursos de aperfeicoamento
configuram a formacdo continuada, pois desconsideram o locus de
desenvolvimento da pratica pedagogica.

A prética da formacdo, tanto inicial como continuada, precisa
centrar-se em uma perspectiva de formacdo-acdo, como afirma Névoa
(1995a), que a formacdo ndo é qualquer coisa prévia a acdo, mas que esta e
acontece na acdo. Ou seja, toda pratica de formacdo necessita partir do
triplo movimento proposto por Schon (1995) - a reflexdo antes, durante e
apos a acdo. Tanto a formacdo inicial como na formacdo continuada, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica, pois "é
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica” (Freire, 1998: p.43-44).

Dai, NoOvoa (1995a) e Schén (1995) afirmam, com muita
propriedade, que a formacao continuada ndo pode ser dissociada da acao,
nem a formacéo inicial pode ser definida a priori da acdo. Assim, pensar a
formacdo é pensa-la como um continuum, que s6 € possivel quando o
processo de formacgdo configura um movimento que entrelaca em uma sé
rede, a formacdo continuada e a formacdo inicial, rompendo a hierarquia
tradicional, de primeiro a teoria e depois a pratica.

Na perspectiva de Novoa (1995a) a auto-formacdo participada torna-
se relevante a medida que a formagdo é assumida como um processo
interativo e dindmico, e a troca de experiéncias e saberes consolidam
espacos de formacdo mutua. Nessa orientacdo, a auto-formacdo "(...)
envolve uma estratégia pessoal, heuristica, em que a experimentacdo e a

reflexdo como elementos auto-formativos desempenham um papel de



primordial importancia e assenta na idéia de que ninguém pode educar o
formando se ele ndo se souber educar a si préprio” (Alarcéo, 1996a: p.20).

E nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e
praticas que os professores vdo constituindo seus saberes, uma vez que
reelaboram os conhecimentos iniciais em confronto com suas experiéncias
praticas (Pimenta, 2000). O trabalho coletivo evidencia que cada professor-
participante é importante um para o outro tanto quanto o mediador, pois o
grupo € o meio pelo qual podem emergir no mundo aprendendo novos
habitos de pensamento e acdo (Schon, 1998).

Em colaboracdo com essa ideia, Novoa (1995a: p.25) esclarece que a

formacao exige reflexividade critica:

"A formacdo nédo se constroi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalno de reflexividade critica sobre as préaticas e de
(re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. por isso
é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber
da experiéncia”.

Em termos de identidade profissional, ha que se mobilizar os saberes
da experiéncia, 0s saberes especificos e o0s saberes pedagbgicos em uma
constante articulacdo com os desafios da préatica cotidiana, a medida que "a
formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacao, pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagogico. E por uma reflexdo critica de sua utilizacdo.
A formacéo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados
com as praticas educativas” (Novoa, 1995a: p.28).

A formacao reflexiva trata-se de uma formacao que articula a pratica,

a reflexdo, a investigacdo e 0s conhecimentos teoricos requeridos para



promover uma transformacdo no fazer pedagdgico. Freire (1998: p.24)
amplia a significacdo da reflexdo, ao apontar que "a reflexdo critica sobre a
pratica se torna uma exigéncia da relacdo teoria-pratica sem a qual a teoria
pode ir virando blablabld e a pratica, ativismo". Portanto, esta é uma
estratégia para melhorar a formacdo de professores, uma vez que pode
aumentar a sua capacidade de enfrentar a complexidade, as incertezas e as
injusticas no local de trabalho e/ou na sociedade.

Em uma visdo construtivista, os professores tém uma maneira
particular e profissional de ver o mundo e de construi-lo e manté-lo como o
véem, a medida que os profissionais respondem as zonas indeterminadas da
pratica (complexidade, incerteza, singularidade, variabilidade e conflito de
valores), sustentando uma conversacgao reflexiva com os materiais de suas
situacdes, eles refazem parte de seu mundo pratico e revelam, assim, 0s
processos normalmente tacitos de constru¢do de uma visdo de mundo em
que baseiam toda a sua pratica (Schon, 1998).

Segundo Garcia (1995), John Dewey foi o precursor da concepgéo de
ensino reflexivo, entendendo a aquisicdo do saber como fruto da
reconstrucdo da atividade humana a partir de um processo de reflexao sobre
a experiéncia, continuamente repensada e reconstruida. Assim como ele,
diversos autores tém identificado trés tipos de atitudes necessarias para um
ensino reflexivo: mentalidade aberta, responsabilidade intelectual e
entusiasmo. Tais atitudes configuram-se como sendo o foco da formacao de
professores, que propicia a possibilidade de aquisicdo de um pensamento
comum e/ou proprio de praticas reflexivas.

Toda a diversidade de idéias apresentadas a respeito da formacéo de

professores reflexivos reforca uma nova abordagem para 0 processo de



formagdo, que supera as barreiras do tradicional remetendo-se a um
trabalho contextualizado, coletivo, interativo e dindmico, com vistas a
despertar no professor em formacgéo o interesse pelo aprender a pensar em
rede, em que "ele comporta-se mais como um pesquisador tentando
modelar um sistema especializado do que como um especialista cujo
comportamento € modelado™ (Schon, 1998: p.39). Esta visao alicerca-se no
pressuposto de que o conhecimento é construido nas interacdes e vivéncias
sociais e na busca de respostas as perguntas intrapessoais (Vygotsky,
1988).

Na opinido de Pérez Gomez (2001) a partilha de saberes requer a
participacdo de varios profissionais que vao se integrando no processo de
indagacdo e didlogo, e, este processo é um instrumento privilegiado de
desenvolvimento profissional, porque exige um momentos de reflexdo
cooperativa; porque enfoca a analise conjunta de meios e fins na pratica;
porque propOe a transformacdo da realidade mediante a compreensao
prévia e a participacdo dos agentes no planejamento, no desenvolvimento e
na avaliacdo de estratégias de mudanca; porque propicia, enfim, um clima
de aprendizagem profissional baseado na compreensdo e orientacdo para
facilita-la.

Desta forma, ao pretendermos realizar um estudo com tal contexto,
buscamos uma profissionalidade docente via processo de acéo e de reflexao
colaborativa, cooperativa, de indagacdo, na qual o professor aprende a
ensinar e ensina porque aprende, intervindo para mediar e ndo para impor
nem substituir a compreens@o dos alunos e, ao realizar reflexdes a respeito

das intervencdes, exerce e desenvolve sua propria compreensdo. Assim, 0s



docentes concebem sua pratica como um processo de interminavel e aberta
reflexdo e acdo compartilhada.
Esta perspectiva tematica nos leva a apresentar o seguinte foco de

investigacéo:

A CONSTITUICAO DE UMA REDE DE INTERACOES E DE
MEDIACOES ENTRE PROFESSORES E PESQUISADOR PARA
DINAMIZAR O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL.

Ainda consideramos de fundamental importancia destacar que,
particularmente, a formacdo de professores de Educacdo Fisica (inicial e
continuada) é palco de mdltiplas e variadas criticas na literatura
especializada (Freitas, 1992; Darido, 1995; Krug, 1996a; 2001), e assim
sendo, o proponente deste estudo, como professor formador destes

profissionais, decidiu ai centralizar suas ac0es.

OBJETIVOS

A abordagem tedrica desenvolvida na "contextualizacdo da rede"

apoia e alicerca a proposta de pesquisa com 0s seguintes objetivos:

Objetivo geral

Construir uma rede de auto-formacédo participada entre professores
de Educacdo Fisica, promovendo a interlocucdo dos saberes docentes e
dinamizando o desenvolvimento profissional no ambito da formacgao

continuada, da producao e divulgacédo de novos saberes.



Objetivos especificos

Incentivar e proporcionar uma formacédo continuada ao professor-
participante e ao professor-mediador para que incorporem a reflexao no seu
fazer diario.

Possibilitar aos professores-participantes e professor-mediador
experiéncias de interacdo visando a troca de idéias e discussdo de temas de
interesse, construindo conhecimento e produzindo novas atividades e
projetos de forma compartilhada (colaborativa), tornando-os co-autores do
préprio ambiente.

Propiciar situacfes de reflexdo e de critica constante por parte dos
professores-participantes e  professor-mediador, em relacdo aos
procedimentos e atividades desenvolvidas nos ambientes de aprendizagens.

Desenvolver nos professores-participantes a postura de pesquisador
(aquele que ndo se contenta em ser um mero transmissor de conhecimentos,
mas sim ser um criador de novas possibilidades) através do estimulo a

producéo, publicacgéo e divulgacdo do conhecimento.

JUSTIFICANDO A REDE

O contexto atual da sociedade brasileira esté a exigir a melhoria da
Educacédo Baésica, pois se delineiam novas formas de convivéncia social, de
organizacdo do trabalho e do exercicio da cidadania, apontando a

necessidade premente de dispor de profissionais qualificados e ampliando o
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reconhecimento da importancia da Educagdo para a promocdo do
desenvolvimento sustentavel e para a superacdo das desigualdades sociais.

Sendo assim, a formacdo de professores entra novamente em cena,
pois o contexto global e nacional orienta para uma formagédo continuada,
como também, a mudancas nos cursos de formacdo de professores e a
implementacdo de politicas educacionais inovadoras e diferenciadas.

Para aprofundar idéias a respeito da formacdo de professores de
Educacéo Basica (onde esta inserida a Educacdo Fisica), reportamo-nos ao
documento das Diretrizes Curriculares para a formacao de professores de
Educacéo Bésica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduacao
Plena - Parecer CNE/CP 009/2001, de 08 de maio de 2001, que busca uma
sintonia entre a formacédo de professores, 0s principios prescritos pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - Lei 9394/1996), as
normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao
infantil, para o ensino fundamental e médio, e suas modalidades, bem como
as recomendacgOes constantes dos Parametros e Referenciais Curriculares
para a Educacéo Basica elaborados pelo Ministério da Educacéo.

Especificamente, as Diretrizes para a formacédo de professores para a
Educacdo Basica visam a: (a) fomentar e fortalecer processos de mudanca
no interior das instituicoes formadoras; (b) fortalecer e aprimorar a
capacidade académica e profissional dos docentes formadores; (c) atualizar
e aperfeicoar os formatos de preparacdo e os curriculos vivenciados,
considerando as mudangas em curso na organizacdo pedagdgica e
curricular da Educacdo Basica; (d) dar relevo a docéncia como base da

formacdo, relacionando teoria e préatica; e (e) promover a atualizacdo de
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recursos bibliograficos e tecnoldgicos em todas as instituicdes ou cursos de
formacéo (Parecer CNE/CP 009/2001, 2001, p.3).

Diante dessa proposta documentaria, que acdes viabilizam a pratica
deste preceito? Tais apontamentos, a partir dos desafios educacionais
indicados pelo contexto atual, tem motivado estudos e pesquisas e a
implementacdo de politicas educacionais visando a melhoria da Educacgéo
Basica.

Também o documento ressalta o preparo inadequado dos
professores, cuja formacdo, de modo geral, manteve predominantemente
um formato tradicional, ndo contemplando caracteristicas inerentes a
atividade docente como uma das inumeras dificuldades encontradas para a
implementacdo de novas politicas educacionais

Diante deste quadro legal, tendo em vista as necessidades
educacionais, a revisdo da formacgdo de professores, em particular neste

estudo da Educacao Fisica, justificou-se a realizacdo desta investigacao.



CAPITULO II

EXPONDO AS BASES TEORICAS
DA REDE

12
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Para embasar teoricamente esta investigacao realizamos um estudo
sobre a formacéo profissional e o percurso e ciclos de desenvolvimento

profissional.

A FORMACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO FISICA

Na condi¢cdo de seres humanos, ndo podemos viver sem fazer
inimeros julgamentos que afetam nossas vidas. Assim como temos direito
a satisfacdo de nossas necessidades, estamos sempre na busca do melhor,
do aprimoramento, do conhecimento, que é buscado nas instituicbes
escolares e, posteriormente nas universidades, tem por funcdo a
disseminacdo do saber e, nesta funcdo, se inclui a organizacdo e o
oferecimento de cursos de formacéo profissional (Lima, 1994).

De acordo com Nascimento (1998) o termo "formacao profissional
é justificado, principalmente, para possibilitar a diferenciacdo entre a
atuacdo de profissionais habilitados da area e um leigo.

Ja, outros autores (Petrica, 1987; Onofre, 1991; Carreiro da Costa,
1994; Matos, 1994) dizem que a formacao profissional é a formacdo que
acontece nos cursos de Licenciatura e que formar professores € uma tarefa
complexa que requer uma formacdo solida para que o professor consiga
definir o que ensinar, porque ensinar, para que ensinar e Como ensinar.

Freitas (1992) cita dois problemas curriculares que deveriam ser
repensados para melhor orientar a formacdo do profissional da Educacéo.
S&o eles: (a) a organizacdo dos cursos de maneira etapista, primeiro a

abordagem teoérica, depois a pratica, como se 0 conhecimento pudesse ser
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adquirido para depois ser praticado; e (b) a fraca qualidade da formacéo
teorica do profissional, e 0 que estaria faltando é privilegiar a pratica.

Em relacdo a Educacédo Fisica, a situacdo da formacao profissional
ndo é diferente dos demais cursos de formacdo de professores (Darido,
1995). Neste sentido, a formacéo profissional em Educacédo Fisica tem se
apresentado como questdo de discussOes, tanto na bibliografia como em
eventos cientificos.

Para Barros (1995) a Licenciatura em Educacéo Fisica é voltada para
a preparacdo profissional no ensino fundamental e médio, onde ¢é
enfatizado o conhecimento da motricidade humana aplicada ao fendbmeno
educativo, sendo este profissional com formacdo de nivel superior e
conhecimento da area afim, devendo possuir uma visdo da funcédo social da
escola, de sua historia, problemas e perspectivas na sociedade brasileira.

Na perspectiva de Landshere (apud Petrica, 1987), a formacédo de
professores é constituida pela formacdo inicial e pela formacéo continua ou
continuada ou ainda permanente.

Garcia (1995) destaca a necessidade de se conceber a formacgéo de
professores como um “continuum®, pois se se pretende manter a qualidade
do ensino € preciso criar uma cadeia coerente de aperfeicoamento, cujo
primeiro nivel é a formag&o inicial. Isto significa que o0 modelo de ensino e,
consequentemente, 0 modelo de professor assumido pelo sistema educativo
e pela sociedade tem de estar presente, impregnando as atividades de
formacdo de professores, em todos os niveis. Este principio implica,
também, a necessidade de existir uma forte interconexdo entre o curriculo
de formacao inicial de professores e o curriculo da formacgao permanente de

professores.
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Formacao inicial

Para a maioria dos professores de Educacdo Fisica, a formacéo
profissional comecga com o ingresso no curso de formacéo inicial (Farias,
Shigunov e Nascimento, 2001).

Este tema "formacdo inicial dos professores” tem sido alvo de muitos
estudos (Carreiro da Costa, 1994; Molina Neto, 1997; Nascimento, 1998;
NOvoa, 1995a; Krug, 2001), como forma de apontar novos caminhos para
0s cursos de formacéo.

Formacéo inicial corresponde ao "periodo durante o qual o futuro
professor adquire conhecimentos cientificos e pedagogicos e as
competéncias necessarias par enfrentar adequadamente a carreira docente”
(Carreiro da Costa, 1994: p.27).

O autor salienta que se esta fase de formacdo ndo promover a
alteracdo das concepcdes prévias incorretas sobre a escola, a Educacéo
Fisica e 0 ensino que os estudantes transportam para o curso, estas idéias
irdo exercer uma influéncia permanente e decisiva nas suas crencas,
perspectivas pedagdgicas e comportamentos quando forem professores de
Educacéo Fisica.

Para Debesse (apud Petrica, 1987) a formacdo inicial € entendida
como aquela que é adquirida antes da entrada em "funcdes”, isto €, antes do
futuro professor comegar a exercer a sua funcao docente.

Ja, segundo Nascimento (1998: p.49), formacdo inicial "(...) é a
denominacdo frequentemente atribuida aquela etapa de preparacéo voltada

ao exercicio ou qualificacdo inicial da profissao”.
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De acordo com Farias, Shigunov e Nascimento (2001) este periodo é
importante na formacéo de professores, pois € a partir dele que os futuros
docentes irdo adquirir os conhecimentos indispensaveis para a sua atuacao.
E a partir da formagéo inicial que serdo desenvolvidas as atitudes, agoes, 0
projeto politico-pedagogico do professor.

Soares (1993) destaca que os problemas com o0s cursos de
Licenciaturas, incluindo a Educacdo Fisica, vem se avolumando, pois a
maioria dos estudos efetuados sobre a formacéo de professores, levantam a
questdo da desvinculacdo entre a teoria desenvolvida nos cursos e a pratica
aplicada na Educacdo escolar.

Para Carreiro da Costa (1991) é legitimo questionar a relacéo teoria-
pratica tal como est4 concretizada na maioria dos cursos de formacéo de
professores de Educacdo Fisica. Argumenta que, a perspectiva tradicional
"formacéo tedrica primeiro e formacdo pratica depois” pode gerar grande
confusdo e insatisfacdo nos estudantes-professores, uma vez que estes tem
dificuldade em valorizar os conhecimentos tedricos, criando-se Assim
condi¢Oes para que 0s esquecam rapidamente em favor de uma pratica nao
reflexiva, imitando assim as rotinas e os procedimentos dos seus antigos

professores.

Formacao continuada

Segundo Farias, Shigunov e Nascimento (2001), muitos podem
pensar que a formacdo do professor acaba apds a conclusdo do curso de
formacado inicial. Destacam que, para o professor permanecer qualificado e

atualizado, € necessdria a participacdo em programas de formacéo
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continuada, com a finalidade de dar continuidade aos estudos e possibilitar
a aquisicédo de novos conhecimentos.

Nascimento (1998: p.49) compreende que a formagdo continua ou
formacdo em servigo: "(...) visa ao aperfeicoamento das qualificacdes e
responsabilidades dos profissionais em servico ativo".

De acordo com Goncalves (1994) a formacdo continua visa aos
seguintes objetivos: (a) dar respostas a necessidade de um desenvolvimento
qualitativo na formacdo pessoal e profissional; (b) permitir a adequacao da
funcdo docente a novas exigéncias decorrentes de profundas
transformacgdes econémicas e tecnoldgicas; (c) responder as necessidades
especificas de determinadas populacdes escolares no seio dos sistemas
educativos, alunos de familia emigradoras, comunidades compostas por
diferentes etnias, comunidades desfavorecidas; (d) possibilitar a
reconversao profissional ditada pelas exigéncias proprias do funcionamento
dos sistemas de ensino.

Shigunov (1994) destaca que o principio da continuidade entre
outros principios orientadores da formacédo de profissionais propostos por
Correa e Postic (da integracdo, da unidade e diversidade e da
individualizacdo). O autor define que o principio da continuidade esta

relacionado com a formacéo continuada, expressando que este principio:

"(..) evidencia a necessidade de haver um planejamento para a
formacdo continuada, coexistente a duracdo da vida ativa do
profissional. A formacdo continuada implica em uma
reformulagcdo na formacao inicial, para haver a sensibilidade
dos profissionais que tém a vontade de continuar sempre
estudando. Ha necessidade de serem eternos estudiosos”
(p.246).
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Conforme Farias, Shigunov e Nascimento (2001) a atualizacéo,
caracterizada pela busca do conhecimento do professor, em especial o
professor de Educacédo Fisica, da-se de forma variada. Acredita-se que 0
professor deva ser um estudioso na busca do saber.

Xavier (1996) defende a idéia de atualizacdo via troca de
experiéncias entre professores, de modo a refletirem sobre a pratica e
diagnosticarem os problemas surgidos. A troca de experiéncias entre 0s
profissionais, na forma de trabalho cooperativo, é uma forma de consolidar
saberes emergentes da préatica profissional.

Krug, Menezes Filho e Beltrame (2001) ao desenvolverem
seminarios reflexivos com professores de Educacdo Fisica da rede
municipal de ensino da cidade de Santa Maria, no ano de 1997,
proporcionaram a estes a possibilidade de reflexdo sobre as suas praticas
pedagogicas, buscando o didlogo reflexivo, na expectativa de que este fosse
um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acdo dos

professores.

Modelos de formacéo continuada

Chantraine-Demailly (1995) destaca que pensar em estratégias de
formacdo continuada e processos de socializagdo profissional dos
professores implica descodificar um certo nimero de conceitos.

Esta autora propde que se designe por "modos de socializacdo™ o0s
conjuntos de procedimentos através dos quais 0 homem se torna um ser
social, e por formacdo os modos de socializagdo comportando uma funcéo

uma funcgéo consciente de transmissdo de saberes e saber-fazer.
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Salienta ainda que as formagdes podem dividir-se em duas
categorias:
1)Formais - procedimentos de aprendizagem desligados da atividade tal
como esta socialmente constituida, desligados do ponto-de-vista do tempo
e do lugar, delegados numa instancia especializada de organizacdo e
estruturados de modo coletivo (um estagio de formacdo continua é um
exemplo do tipo de formacéo formal); e
2)Informais - impregnacdo, aprendizagem em situacdo, interiorizacdo de
saberes, saber-fazer e saberes comportamentais, adquiridos por contato, por
imitacdo, na companhia de um colega ou de um mestre, ou numa defini¢ao
mais global, em situacdo (a maneira como os professores aprendem a sua
profisséo, solicitando conselhos, trugues aos seus colegas, observando-os a
trabalhar e imitando-os, € um processo de formacdo informal).

A autora ressalta ainda que nem todas as formagGes formais sédo
escolares, por oposicdo as outras que se desenvolvem em situacdo. O uso
do termo escolar para designar todas as formacOes formais ndo € o mais
adequado, porque mete coisas muito diferentes no mesmo saco e nao
permite tomar em consideracdo um certo nimero de conflitos internos no
ensino, nem as diversidades (e as divergéncias) na concepcdo dos
dispositivos de formacdo continua, nomeadamente as que visam 0S
professores.

Assim, Chantraine-Demailly (1995) distingue, quanto ao tipo ideal,
varias formas de transmissao formal de saberes (que caracterizam tanto os
atos de ensino como atos de formacao), diferenciadas umas das outras, ndo

pelos cenarios concretos que as identificam e as fungbes sociais que
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realizam, mas pela relacdo simbdlica fundamental que se encontra no
amago da forma. As formas sdo as seguintes:

1)A forma universitaria - € um modelo no qual a relacdo simbdlica

formador-formando tem semelhanca com a que as profissdes liberais
mantém com o0s seus clientes. O que caracteriza esta forma é a
personalizacdo vincada da relacdo pedagogica, ndo no sentido do carater
afetivo ou da individualizacdo das aprendizagens, mas no sentido da
valorizacdo de carater pessoal (original) do ensino ministrado, ou no caso
da formacdo continuada, das competéncias, do prestigio e das tomadas de
posicdes pessoais do formador. Este ensino tem um caréter
necessariamente voluntario, ndo obrigatorio. Enfim, a forma universitaria
tem por finalidade essencial a transmisséo do saber e da teoria. Mestres e
discipulos estdo em relacdo imediata com um terceiro termo, o saber, a
ciéncia, a critica ou a arte, de que os mestres sdo 0s produtores diretos
através da investigacdo, e ndo somente difusores;

2)A forma escolar - € um modelo no qual o ensino € organizado por um

poder legitimo exterior aos professores (Igreja, Estado...). Nédo é
significativo que o Estado seja centralizado ou néo, que delegue as suas
funcdes em organizagdes ou ndo, eventualmente em empresas, que passam
a desempenhar um papel institucional. Os professores (ou os formadores)
tem de ensinar saberes que sdo definidos exteriormente num programa
"oficial”, o lugar depositario da definicdo e da legitimidade dos programas,
que pode ser o Estado ou os seus representantes hierarquicos (a autarquia, o
estabelecimento de ensino ou qualquer outra instancia legitima), mas em
nenhum caso o professor ou o0s professores. Os formadores ndo podem ser

considerados como pessoalmente responsaveis pelo programa que ensinam
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ou pelas posicdes que exprimem, pois ambos revelam uma obrigacdo a
qual, do mesmo modo do que os seus alunos, estdo sujeitos. O referente
central da forma escolar é a escolaridade obrigatoria, isto €, uma relacdo
institucional, que liga o que ensina, o que € ensinado, 0 seu ambiente
familiar e a legitimidade legal. O carater institucional, legitimo, do ensino
escolar, € um trago distintivo fundamental que permite compreender os
constrangimentos  especificos da relacdo pedagdgica escolar em
comparagdo com outros tipos de relagdes pedagogicas;

3)A forma contratual - € um modelo no qual existe uma relacdo simbdlica

de tipo contratual entre o formando e o formador e, eventualmente, com
outros parceiros. O contrato de formacédo é, com efeito, muitas vezes um
poligono: entre a estrutura de formacdo que emprega o formador e a
empresa cliente, entre a estrutura e uma institui¢do, entre o formando e a
organizacdo que o emprega e o0 envia em formacdo durante o seu horario de
trabalho, etc. Este modelo caracteriza-se por uma negociacdo (sob
modalidades diversas), entre diferentes parceiros ligados a uma relacdo
contratual, do programa pretendido e das modalidades materiais e
pedagogicas da aprendizagem; e

4)A forma interativa-reflexiva - € um modelo que abrange as iniciativas de

formacdo ligadas a resolucdo de problemas reais, com a ajuda mutua de
formandos e uma ligacdo a situacdo de trabalho. No que diz respeito ao
ensino, um exemplo limite, porgque se inscreve no quadro escolar, poderia
ser a pedagogia Freinet (os saberes sdo produto de uma construcéo coletiva,
tratando-se de saberes que respondem as necessidades da turma e aos
problemas que ela decidiu resolver, o que mostra que estamos perante uma

formacdo de compromisso). No que diz respeito a formacédo, o exemplo
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poderia ser as formagdes de acompanhamento de projetos ou os grupos de
investigacdo-acdo. Entretanto, trata-se de qualquer maneira de uma
aprendizagem em situacdo, mas com dissociacdo espaco-temporal dos
momentos de acdo dos momentos de constituicdo de novas competéncias,
acompanhada de uma atividade reflexiva e teorica, sustentada por uma
ajuda externa; estes trés aspectos permitem integra-la apesar de tudo, nos
modos formais de socializacdo. Trata-se, portanto, de uma forma de tipo
contratual (como o modelo precedente), mas com uma fragil delegacdo a
instancia formadora (0 que a diferencia do modelo contratual). A
competéncia estimulada neste modelo, é a capacidade de resolucdo de
problemas, isto €, um misto de saberes com estatutos muito diversos, que
sdo parcialmente produzidos e ndo transmitidos na relacdo pedagdgica que
caracteriza a formacéo. Esta fabricacao coletiva de novos saberes (saberes
do oficio) durante a formacdo, saberes que S0 postos em pratica,
paralelamente ao processo de formacdo, € a caracteristica principal deste

modelo.

OS PERCURSQOS E CICLOS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Segundo Farias, Shigunov e Nascimento (2001) o percurso
profissional de qualquer professor é marcado por varios acontecimentos
durante a carreira. Tais acontecimentos, positivos ou negativos, marcam a
passagem de uma etapa para outra, ocasionando o surgimento de estagios

ou ciclos de desenvolvimento profissional.
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De acordo com Gongalves (1995) o percurso profissional esta
centrado em dois planos de analise:

1)O desenvolvimento profissional - compreende as perspectivas de

crescimento pessoal (crescimento individual), profissionalizacdo (resultado
do processo de aquisi¢cdo de competéncia, eficacia de ensino e organizacao
do processo de ensino-aprendizagem) e a socializacdo profissional
(adaptacdo do professor com o seu meio profissional em termos normativos
e interativos); e

2)A construcdo da identidade profissional - compreende a relagdo que o

docente estabelece com a sua profisséo e o seu grupo de pares.

O referido autor também destaca que o percurso profissional é
resultado da acdo conjunta de trés processos de desenvolvimento que sao:
(@) o processo de crescimento pessoal; (b) o processo de aquisicdo de
competéncias e eficicias no ensino; e (c) o processo de socializacdo
profissional.

Segundo Huberman (1995) a investigacdo sobre a carreira de
professores € ainda recente e ha necessidade de continuar a estuda-la, pois
existe uma caréncia de estudos.

Para este autor, o desenvolvimento da carreira € um processo e nao
uma série de acontecimentos, pois alguns professores podem atingir
estabilizacdo na profissdo mais cedo do que outros, devido a varios fatores
de determinadas ordens.

Goncgalves (1995) ao estudar a crise na carreira de professoras
primarias, compartilha as convic¢des de Huberman (1995), ao mencionar
que o desenvolvimento profissional é "(...) um processo que, como todos 0s

processos, de crescimento, se faz de forma néo linear, em que 0s momentos
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de crise surgem como necessarios, antecedendo e preparando 0s momentos
de progresso™ (p.158).

Estes dois autores acreditam que estes momentos de crescimento,
que podem ser marcados por acontecimentos de ordem pessoal, econémica
ou profissional, deveriam ser abordados nos cursos de formacéo inicial,
para que os alunos pudessem, ao ingressar na carreira, amenizar o choque
com a realidade ou que ele ndo seja motivo de desestimulo dos docentes.

Investigacdes realizadas por Barone et al. (1996), Gongalves (1995),
Huberman (1995), Nascimento & Graca (1998) e Stroot (1996) para
caracterizar o desenvolvimento profissional de docentes, classificam o
desenvolvimento da carreira do professor em ciclos ou estagios, cuja
terminologia varia de acordo com o autor.

Huberman (1995) utiliza a terminologia de ciclos de vida
profissional. Stroot (1996) e Barone et al. (1996) utilizam a terminologia de
estagios de desenvolvimento profissional e finalmente, Gongalves (1995),
Nascimento & Graga (1998) utilizam a terminologia de fases ou etapas.

A investigacdo considerada pioneira nesta area e geradora de novos
estudos foi desenvolvida por Huberman (1995). O autor preocupou-se em
estudar a carreira de professores e classificar os ciclos de vida profissional
de docentes, denominando-as como fases, onde cada fase apresenta
caracteristicas proprias e procura enquadrar o professor durante o seu
percurso profissional. As fases sdo as seguintes:

19)Fase de entrada na carreira - compreende 0s primeiros 2 ou 3 anos de

docéncia dos professores, apresentando dois estadgios. O estagio de

sobrevivéncia, momento no qual ocorre o "choque com o real", o

distanciamento entre o ideal e a realidade cotidiana e a fragmentacdo do
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trabalho. O estdgio de descoberta resume-se no entusiasmo inicial, a

exaltacdo pela responsabilidade de ser professor e sentir-se inserido no
corpo de professores;

2% Fase de estabilizacdo - € uma fase de independéncia do professor e de

um sentimento de competéncia pedagdgica crescente. Na verdade, constitui
aguele momento da carreira em que ocorre o comportamento definitivo, ou
seja, a estabilizacdo. O professor sente-se pertencente ao corpo de
professores e, aos seus olhos, torna-se professor. Ocorre a tomada de
responsabilidade e uma maior preocupacdo com os objetivos didaticos do
que consigo mesmo. Esta fase compreende a faixa dos 4 aos 6 anos de
docéncia;

3%)Fase de diversificagdo - é uma fase de experimentacdo e de

diversificagdo. Os professores nesta fase das suas carreiras seriam, assim,
0s mais motivados, os mais dinamicos, 0s mais empenhados nas equipes
pedagogicas ou nas comissdes de reforma que surgem nas varias escolas.
Os professores lancam-se a experiéncias pessoais, diversificando os modos
de avaliacdo, as sequiéncias dos programas, a forma de agrupar os alunos,
entre outros itens. H& também nesta fase, a ocorréncia provavel de um certo
desencanto por parte de alguns professores, provocado pelos fracassos,
desencadeadores de crises. A critério de tempo, esta fase situa-se na

carreira docente do 7° ao 25° ano de atividade profissional;

4%)Fase de serenidade - é a fase em que os professores chegam a
serenidade, através de questionamentos. Existem alguns estudos empiricos
que indicam que nesta fase os professores passam a lamentar o periodo em
que estavam ativos. Os professores ndo apresentam mais a preocupacao

com a avaliacdo dos colegas ou direcdo, diminuem o nivel de ambicéo,
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apresentam-se mais sensiveis, menos vulneraveis a avaliacdo da direcdo ou
de qualquer outro setor. Consideram que ndo tem mais nada a provar.
Geralmente nesta fase estdo os professores com idade entre 45 e 55 anos de
idade;

5%)Fase de conservantismo - se assemelha muito a fase anterior, entretanto

os professores apresentam-se mais rigidos e conservadores e uma idade
mais avancada, que pode variar de 50 a 60 anos. Desta forma, pode haver
uma relacdo entre a idade e o conservantismo. Os professores pertencentes
a este ciclo queixam-se da evolucdo dos alunos e dos colegas mais jovens;e

6%)Fase de desenvestimento - € 0 momento em que 0s professores passam a

investir mais em seus interesses pessoais do que investir na sua carreira. Os
professores reservam um tempo maior para si mesmos, ocorrendo um recuo
e interiorizacéo neste final da carreira.

Na investigacao realizada com professores portugueses de Educacéo
Fisica, Nascimento & Graca (1998) adaptaram a classificacdo de
Huberman (1995) a realidade portuguesa, classificando os professores em
quatro fases de desenvolvimento profissional. As fases foram as seguintes:

19Fase de entrada ou sobrevivéncia - compreende 0s primeiros anos na

carreira e consiste no periodo de transicdo entre a formacdo inicial e a
atividade profissional continua;

2%)Fase de consolidacdo - ha a consolidacdo do repertorio pedagdgico, bem

como 0 ajustamento e aumento do conhecimento curricular;

3% Fase de diversificagdo ou renovacdo - compreende 0 momento da

carreira em que as atividades ja se tornaram corriqueiras e monétonas. E
quando os professores lancam-se em novas idéias e procuram viver

experiéncias novas; e
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4%) Fase da maturidade ou estabilizacdo - é a fase de questionamentos sobre

si proprio.

Gongalves (1995) em seu estudo com professores de ensino primario,
apresentou a seguinte classificacdo para o estudo sobre o desenvolvimento
profissional de docentes:

DInicio - é a fase de entrada na carreira que oscila entre a sobrevivéncia e a

descoberta. Esta fase € marcada pelo sentimento de abandono pela carreira
e 0 sentimento de lutar pela mesma;

2)Estabilidade - € 0 momento em que os professores demonstram confiancga
e satisfacédo pelo ensino;

3)Divergéncia - € marcada pelo desequilibrio em relacdo a fase de
estabilizagdo. Os professores passam a investir na profisséo, mas, ao
mesmo tempo, para alguns, esta fase € marcada por um sentimento de
saturacdo e cansaco;

4)Serenidade - ocorre a queda do entusiasmo e o distanciamento afetivo; e

5)Renovacdo do interesse e desencanto - enquanto alguns docentes

manifestam o desejo e o entusiasmo de continuar a aprender, outros
manifestam impaciéncia, cansaco e desejo de aposentadoria.

Stroot (1996) ao estudar o desenvolvimento profissional de
professores de Educacdo Fisica, utilizou um modelo de socializacdo
organizacional de professores onde a evolucdo dar-se-& por intermédio
cooperativo dos professores mais experientes na escola. A autora distingue

quatro estagios de desenvolvimento profissional. Séo eles:

1°)Sobrevivéncia - compreende a entrada na carreira profissional até o
primeiro ano, aproximadamente. E 0 momento na carreira em que 0

professor comeca a questionar-se sobre a sua competéncia e a assisténcia
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local. A assisténcia local significa o suporte ou apoio dos demais
professores aos menos experientes, 0 que é necessario para proporcionar
maior tranquilidade e ajudar na adaptacédo do professor a vida escolar;

2°)Consolidacéo - ocorre aproximadamente no segundo ano de desempenho

profissional. Nesse estagio, os professores apresentam uma preocupacao
maior com as necessidades individuais dos alunos e tanto os colegas mais
experientes quanto outros profissionais podem contribuir na escolha das
estratégias utilizadas;
3%)Renovacgédo - encontram-se 0s docentes no terceiro ano de desempenho
profissional. E o periodo em que o professor passa a adquirir competéncia
na sua préatica e as atividades passam a se tornar chatas e rotineiras. Os
professores providenciam uma maior variedade no ambiente de ensino.
Ocorrendo também a troca de idéias com outros professores e com grupos
de professores, formais e informais, entre outros; e
4°)Maturidade - ocorre a partir do quarto ano de exercicio profissional. E o
estagio em que surgem os questionamentos de si proprio e do ensino, com
enfoque em seus proprios pensamentos. EXxiste a compreensdo da
complexidade do ambiente de ensino.

Ja, Barone et al. (1996) preocuparam-se em estudar o
desenvolvimento profissional de docentes a partir do modelo de Berliner,
denominando cinco estagios:

1°)Nivel novato - sdo os estagiarios e 0s professores no seu primeiro ano de

docéncia. Os professores nesta fase ainda se sentem incapacitados para
assumirem a responsabilidade de serem professores, pois apresentam

poucas habilidades;



29

2°)Nivel iniciante avancado - os professores, nesse momento do ensino,

estdo aproximadamente no seu 2° ou 3° ano de docéncia, quando o
conhecimento acumulado na formacdo inicial complementa-se com os
conhecimentos adquiridos nos episodios vividos no inicio da atividade
docente, 0s quais junto aos casos passados 0s tornam mais seguros de si,
pois € necessario aprender a ter sucesso no dominio da turma. Embora estes
professores j& estejam intensamente envolvidos no processo de
aprendizagem, eles ainda falham em aceitar responsabilidade pelas suas
acoes;

3°Nivel de competéncia - os professores se tornam desempenhadores

competentes das atividades necessarias no seu dominio de interesse, pois ja
estdo adquirindo niveis de competéncia pedagogica. Eles agrupam
prioridades, decidem seus planos e ja tem memoria viva de seus sucessos e
falhas;

4% Nivel proficiente - estdgio em que 0 "saber como" se torna proeminente,

sendo que neste estagio poucos professores se movem para um estagio
elevado, para o nivel de especialista; e

59 Nivel de especialista - o professor especialista (expert) € muitas vezes

emocional. Adquire fluidez de desempenho e parece capaz de responder
para seu ambiente numa maneira esforgada.

Segundo Farias, Shigunov & Nascimento (2001) a estrutura de
classificacdo mais completa e detalhada é¢ a de Huberman, e destacam que
as demais classificagcbes surgiram da primeira. Os autores salientam
também que estas classificagbes foram adotadas para analisar realidades
distintas da realidade brasileira onde a carreira docente, em termos de anos

de docéncia, apresenta-se bastante diferenciada. A carreira docente, na
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realidade brasileira, geralmente tem a duracéo de 25 a 30 anos de docéncia,
e ndo a duracdo de 35 ou mais anos apontada por Hubarman e Nascimento
& Gragca.

De acordo com Chakur (2001) os estudos que defendem o
desenvolvimento profissional docente ou que, pelo menos, focalizam a
formacdo do professor mostram pouca preocupacdo em caracterizar
precisamente 0 processo desse desenvolvimento. Quando muito, trata-se,
de descrever as etapas da histéria de vida profissional dos professores,
sequienciando-as conforme o critério do simples desenrolar temporal em
ordem cronologica. Alguns estudos salientam, também, que ndo foi
encontrada seqiiéncia invariante de etapas, embora a maioria se refira a

niveis evolutivos qualitativamente distintos uns dos outros.

O desenvolvimento profissional através de partilha de saberes

Segundo Little (apud Maroto, 1993) o desenvolvimento profissional
é facilitado quando os professores conversam entre si sobre as suas praticas
docentes.

Ja Rosenholtz (apud Sanchez, 1993) destaca a importancia do grupo
como meio para favorecer o processo de maturacdo pessoal do professor
introduzindo-o em uma dinamica de trabalho baseada no apoio mdtuo, nos
dialogos interpessoais e nas interacdes sociais, rompendo o tradicional
isolamento dos professores que certamente constituem num dos principais
obstaculos para o aperfeicoamento da fungdo docente.

Xavier (1996) acredita que os professores podem aprender a melhor

seu ensino se lhes forem oferecidas informacg6es especificas e objetivas,
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pois com freqliéncia, os docentes ndo sdo conscientes de muitos fatores e
condutas que ocorrem em aula.

A autora salienta que as idéias de melhora, de mudanca de qualidade
educativa, de aperfeicoamento, nos colocam frente ao termo inovacgéo
como fendbmeno essencial em todo o processo de mudanca, surgindo na
maioria das vezes da confrontacdo entre a realidade que temos e a que
queremos, ou ainda, frente a situa¢Ges problematicas e a necessidade de
resolvé-las.

Para Escudero (apud De La Torre, 1995) inovacdo é o conjunto de
dindmicas explicitas que pretendem alterar idéias, concepg¢des, metas,
conteddos e praticas, em alguma dimenséo renovadora a partir da existente.

De acordo com Diaz (1993) ¢ através das mudancgas que podemos
falar em desenvolvimento profissional concebendo-o0 como um processo
continuo em que as necessidades dos professores mudam conforme seus
contextos e as diferentes etapas de sua carreira. Falar de desenvolvimento
profissional € também falar em melhoria da capacidade do docente para
compreender 0s processos de ensino-aprendizagem e para resolver
situacbes probleméticas que se apresentam diariamente nas aulas,
entendendo desenvolvimento como processo de constante aprendizagem.

Xavier (1996) destaca que o professor ao assumir uma postura de
investigador-inovador em sua aula, amplia sua capacidade de auto-analise,
auto-reflexdo e auto-aprendizagem que sdo os elementos de auto-
desenvolvimento profissional autbnomo.

Dewey (apud Garcia, 1995) destaca que par o professor melhorar ou
desenvolver-se profissionalmente, ele precisa refletir sobre o seu ensino,

facilitando uma tomada de consciéncia dos problemas da pratica do ensino.
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Para um ensino reflexivo, é preciso que o professor tenha uma mentalidade
aberta, que se define como a auséncia de preconceitos, de parcialidades e
de qualquer habito que limite a mente e a impeca de considerar novos
problemas, de assumir novas idéias e que integre um desejo ativo de
escutar, de acolher os fatos independente da sua fonte, de prestar atencéo
sem melindres as alternativas, de reconhecer a possibilidade do erro mesmo
relativamente aquilo em que mais acreditamos. E preciso, também, que o
professor tenha responsabilidade, ou seja, considere as conseqiiéncias de
um passo projetado, adotando estas conseqliéncias quando decorram de
qualquer posicdo previamente assumida. E preciso entusiasmo, descrito
como a predisposicdo para afrontar a atividade com curiosidade, energia,
capacidade de renovacéo e de luta contra a rotina.

Pérez Gomez (1995) ressalta que o profissional competente atua
refletindo na e sobre a sua acdo, criando uma nova realidade,
experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece
com essa realidade.

De acordo com Xavier (1996) o professor, ao refletir sobre a sua
pratica, ao identificar e diagnosticar problemas surgidos, ao planejar
intencionalmente a possibilidade de intervir em determinada situacao,
utilizando metodologias apropriadas, desenvolve sua profissionalidade e
competéncia epistemologica.

Destaca que sem um trabalho de reflex@o, ndo é possivel a avaliacéo
das atividades pedagogicas do professor, e sem controle permanente da
qualidade do ensino nenhum professor consegue garantir a melhoria da sua
pratica pessoal. Assim, € preciso ser um professor que analise, avalie com

regularidade o seu ensino. Ser um professor experimentado e ndo rotineiro.
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A analise e avaliagdo do ensino ajuda a ver claramente o caminho
percorrido e a percorré-lo tomando consciéncia dele. Sem uma reflexdo
critica do préprio trabalho, verifica-se um retrocesso dos resultados, em
todos os aspectos do ensino, da aprendizagem, da docéncia, da sua
planificacdo, preparacao e realizacéo.

Xavier (1996) ainda ressalta que num processo interativo de
avaliacdo, com base na relacdo de reciprocidade e dialogo profissional por
meio de uma colaboracdo critica, fomentaremos a capacidade de explorar,
compreender e transformar nosso proprio pensamento acerca dos meios e
dos fins do ensino, servindo para examinar, entender e desafiar as
condi¢bes e circunstancias do nosso trabalho. € um processo de auto-
melhora em que se presta assessoramento, baseado em uma relacao
simétrica, de reciprocidade e de didlogo profissional, representando uma
alternativa aos modos tradicionais de avaliacdo. E uma revisdo critica a
docéncia, uma reconstrucdo do ensino onde o tipo de conhecimento, base
em que se apoia a aprendizagem que promove, é 0 proprio conhecimento,
teorias e experiéncia docente sobre seu ensino.

E necessario que os professores realizem um trabalho cooperativo,
em que a teoria e a pratica estejam em permanente didlogo geando
conhecimentos a Educacdo traduzindo-se em melhorias educacionais e
sociais. Através de uma equipe, os professores buscaréo resolver problemas
que tenham em suas aulas. As decisbes seriam tomadas de maneira
colaborativa, o0 que significa que todos 0s membros assumem
responsabilidades, propondo-se melhorar a Educacdo mediante uma troca e

aprender a partir das consequéncias das mudancas (Xavier, 1996).
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Nesta perspectiva as pessoas trabalham para a melhora de suas
proprias praticas, e de modo secundario, pelas préaticas de outras pessoas
através da observacdo e da reflexdo, onde neste processo os professores,
sdo agentes de sua prépria mudanca, de seu crescimento pessoal e
profissional, desenvolvendo habilidades e competéncias enriquecendo sua
capacidade para resolver problemas melhorando sua pratica educativa
(Xavier, 1996).

Atraveés de praticas reflexivas, de investigacdo sobre sua pratica e de
dialogo cooperativo, redefine o professor seus proprios conhecimentos,
adquire destrezas técnicas e reconduz a gestdo da aula de maneira que se
melhore o processo ensino-aprendizagem (Xavier, 1996).

Pérez Gomez (1995) considera importante a criacdo de redes de auto-
formacdo participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito
assumindo a formagdo como um processo interativo e dindmico. A partilha
de saberes consolidam espacos de formacdo muatua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar o papel de formador e de formando,
pois o didlogo entre professores € imprescindivel para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional.

Maroto (1993) pde em relevo que a melhora da pratica educativa
necessita partir de uma avaliacdo interativa dos processos de ensino-
aprendizagem que ocorrem nas aulas. O desenvolvimento profissional
cooperativo tem como principios basicos a colaboracdo, reciprocidade e
assessoramento, bem como a utilizacdo de uma metodologia sistematica de
carater ciclico para recolher dados, analisa-los e realizar propostas sobre o

ensino em situacdes reais.
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O desenvolvimento profissional, através de partilha de saberes,
podera inicialmente centrar-se no dialogo profissional favorecendo a
reflexdo pessoal sobre o processo de ensino através do relato das
experiéncias vividas, da expressdo de opinides, de crengas e sentimentos,
da manifestacdo das percepgbes sobre os problemas da docéncia, do
planejamento, de desejos e aspirac¢des do professor (Xavier, 1996).

Como recomendacbes praticas para facilitar este trabalho
colaborativo, Sanchez (apud NoOvoa, 1995a), propde que se aborde quatro
grupos de questBes basicas que sdo:

1)Refletir sobre a natureza da aula, isto € sobre acontecimentos,

sentimentos que facilitem o conhecimento do contexto, ou melhor, como o
professor percebe a sua aula, que variaveis caracterizam a vida das aulas;

2)Dentro do contexto da aula, narrar ""como penso e como atuo™, "gue mais

me agrada e 0 que mais me desagrada™ e "porque", "que percepgdes e

vivéncias estdo mais presentes em minha experiéncia cotidiana";

3)Analisar, examinar a propria vida pessoal e profissional, para entender

que processos vivem o professor para ensinar como ensina, que
acontecimentos ou circunstanciais influi nos planejamentos e forma de
atuar; e

4)Refletir sobre o que quer para o futuro, 0 que quer mudar, que professor

quer ser, como gostaria de atuar como docente, que metas tem, que
experiéncias gostaria de compartilhar.

Este processo de desenvolvimento profissional através de partilha de
saberes vai se construindo a medida que avanca 0 processo, mas € preciso,
segundo Martinez (apud Diaz, 1993), que se preveja alguns momentos, tais

como:
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1)Organizacdo do grupo, estabelecimento de metas e critérios comuns,
gerando no grupo processos de comunicacdo satisfatérios que possibilitem
a tarefa que desejam alcancar;

2)Desenvolvimento do problema, ou seja, focalizar o problema que se
pretende resolver;

3)Formulacdo do plano de acdo, elaborando estratégias orientadas para o
alcance de metas determinadas, planificando a acdo da mudanca desejada;
4)Aplicacdo do planejado, ou seja, 0 momento da acdo, registrando dados,
problemas e reflexdes produzidos na acgéo; e

5)Na medida em que se produz a mudanca desejada elaboraremos as
conclusdes e o planejamento de uma nova mudanga se considerarmos
necessario, conveniente e oportuno. Em caso contrario tende-se a revisar o
processo e o planejar de novas estratégias.

Xavier (1996) enfatiza que é preciso estabelecer-se nas escolas um
clima de colaboracdo, que seja oposta ao individualismo, ao
companheirismo artificial carentes de compromissos reais, combatendo a
existéncia de professores competitivos. Destaca ainda que com uma postura
colaborativa refletindo e investigando em equipe os problemas que dizem
respeito aos docentes, em seus proprios contextos, teremos uma melhoria
no clima de trabalho, produzindo-se um ambiente de apoio, coeséo,
intercambio e comunicacdo onde os professores reconstruiriam suas idéias
e capacidades pedagdgicas, revisando e questionando sua realidade e suas
praticas, projetando e desenvolvendo esquemas alternativos e melhores

para 0s professores e resultados de ensino e aprendizagem dos alunos.
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A OPCAO METODOLOGICA:NESCOLHENDO A FORMA DE
CONSTRUCAO DA REDE

Segundo Krug (2001) a metodologia ajuda as pessoas a entender, ndo
somente o produto da investigacdo, mas principalmente o processo.
Destaca ainda que na abordagem da realidade, a metodologia é o caminho
do pensamento e da pratica exercida.

Convém ainda salientar que a busca de um método de investigacao
pressupde a clara definicdo dos objetivos e das questdes que pretendemos
explorar e investigar durante o percurso da pesquisa. Assim, objetivos,
questdes e metodo mantém uma relacdo muito estreita, dando a pesquisa,
contornos proprios, isto é, produzindo um sentido e um significado
especiais sobre o problema a ser investigado. A escolha de um método
torna-se 0 ponto mais importante de todo o empreendimento da pesquisa,
pois pode nos conduzir a compreensdo das formas de construcdo da
atividade dos sujeitos envolvidos na investigacao.

Assim sendo, a op¢do metodologica para o estudo foi a investigacéo-
acdo, porque esta abre caminho a uma forma de auto-formacéo
enriquecedora, pois possibilita a compreensdo das situacOes educativas e
uma intervencdo sobre as situacdes problematicas, seguindo um esquema
de ciclos, relativamente simples de se pér em pratica.

Este esquema de ciclos, de acordo com Wood (apud Amaral, Moreira
e Ribeiro, 1996) é levado a cabo atraves de ciclos sucessivos de quatro

fases:
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19Planejar um plano de acgdo para melhorar uma dada situacdo. Este plano
dirige-se a compreensdo e resolucdo de uma situacdo considerada
problematica, face a qual o professor formula hipoteses explicativas a
confirmar mediante uma estratégia que considera potencialmente adequada;
28)Aqir através da implementacdo do plano, que deve introduzir alteracdes
na situagéo inicial, a analisar na fase de informagéo;

3%)Observar os efeitos da a¢do no contexto em que esta ocorre. Implica o
recurso de estratégias de recolher e analise de informacéo; e

4%)Refletir sobre os efeitos observados, de modo a permitir concluir da
validade das hipdteses iniciais e da eficacia da estratégia de acdo para a
resolucdo do problema. Esta reflexdo pode originar a elaboracdo de um
segundo plano de acdo, iniciando-se deste modo um novo ciclo de
investigacéo.

Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) a investigacdo-acdo €
uma metodologia caracterizada por uma permanente dindmica entre teoria e
pratica em que o professor interfere no proprio terreno de pesquisa,
analisando as consequéncias da sua acdo e produzindo efeitos diretos sobre
a pratica.

Destacam que ela permite: (a) estabelecer uma relacao dialética entre
teoria e pratica; (b) integrar varios momentos de formacédo (articulacdo
informacédo/conhecimento/saber e articulagdo formacdo profissional e
pessoal); (c) formar produtores de inovacdes através de uma reflexdo
coletiva sobre as praticas; e (d) facilitar a convergéncia de diferentes

dominios disciplinares.



40

O CONTEXTO: MONTANDO O CENARIO DA REDE

Esta investigacdo-acdo se desenvolveu no contexto do Centro de
Educacdo Fisica e Desportos, do Centro de Educacdo da Universidade
Federal de Santa Maria e de escolas das redes de ensino municipal, estadual
e particular da cidade de Santa Maria-RS.

Destacamos que a escolha deste contexto levou em consideragdo a
facilidade de insercdo deste pesquisador, pois ja freqlentava diversas
escolas das referidas redes de ensino de Santa Maria como orientador de
académicos-estagiarios da disciplina de Pratica de Ensino em Educacéo
Fisica. Outro fator considerado inicialmente foi a organizacdo dos
professores de Educacdo Fisica da rede de ensino municipal que
periodicamente realizavam um encontro administrativo na secretaria

municipal de educacao.

OS PARTICIPANTES: O ELENCO DA REDE

Foram professores-participantes desta investigacdo-acdo vinte e
quatro (24) docentes de Educacdo Fisica lotados em escolas das redes de
ensino municipal, estadual e particular de Santa Maria-RS que foram
convidados a participar.

Também fizemos (o pesquisador) parte do elenco de participantes

como professor-mediador.
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AS ESCOLAS E AS AULAS: O PANO DE FUNDO DA REDE

O pano de fundo desta investigacdo-acdo foram as escolas das redes
de ensino municipal, estadual e particular da cidade de Santa Maria-RS
onde estavam lotados os professores de Educagdo Fisica, bem como o0s

acontecimentos ocorridos nas suas aulas.

OS INSTRUMENTOS: BUSCANDO AS FERRAMENTAS PARA
TECER A REDE

E importante esclarecer que conforme Antolin (1996) as técnicas e 0s
instrumentos considerados na investigacdo qualitativa podem ser utilizados
pelos componentes de um grupo de investigacdo-acéo.

Dessa forma, as fontes de coleta de informacdes que foram utilizadas

nessa investigacdo-acdo foram:

As observac6es de aulas: os bastidores da rede

Sendo a observacdo uma das partes da espiral auto-reflexiva, ela foi
parte importante no processo de andlise retrospectiva das reflexdes que
foram levadas a cabo.

Consideramos que observagOes participantes e permanentes do

professor-mediador nas aulas dos professores-participantes possibilitaram
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reflexBes e auto-reflexdes dos mesmos, sendo possivel redimensiona-las
através de processos de partilha de saberes nos encontros entre 0s mesmos.
Wittrock (1989) coloca que observacao participante € uma tecnica na
qual o investigador se introduz no mundo social dos sujeitos estudados,
observa, e trata de averiguar o que significa ser membro desse grupo.
Segundo Becker (1997) o observador participante coleta informacoes
através de sua participacdo na vida cotidiana do grupo ou organizacdo que
estuda. Ele observa as pessoas para ver as situagdes com que se deparam
normalmente como se comportam diante delas. Entabula conversagdo com
alguns ou com todos os participantes desta situacdo e descobre as

interpretacdes que eles tém sobre os acontecimentos que observou.

As filmagens de aulas: um recurso estrategico da rede

Utilizamos o video-tape de aulas dos professores-participantes como
um recurso didatico para o trabalho de leitura critica sobre o pensar-fazer-
repensar pedagogico e o estabelecimento de relacdes dialogicas entre
professores-participantes e professor-mediador no espaco dos encontros
reflexivos.

Segundo André (1997) trazer cenas do cotidiano escolar, para serem
discutidas nos programas de formacao e aperfeicoamento docente pode ser
uma excelente alternativa para o exercicio da tdo buscada articulacdo
teoria-prética.

Para Perrenoud (1993) a observacdo de fitas podera ajudar 0s
professores a adotar uma pratica refletida, ou seja uma disposicdo e

competéncia para a andlise individual e coletiva de suas préaticas, para um
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olhar introspectivo, para pensar, decidir e agir tirando conclusoes e,
inversamente, para antecipar os resultados de determinados processos ou

atitudes.

Os encontros reflexivos: o palco da rede

Os encontros reflexivos foram o forum de discussdo, acerca das
intervencOes didaticas ocorridas nas aulas. Nesses encontros, analisaremos
as situacdes de ensino apresentadas pelos professores.

Hernandez & Grillo (1996) entendem que se pode utilizar uma
metodologia de encontros reflexivos como recurso de auto-formacéo e de
revisdo ou consolidacdo de conhecimentos especificos e didatico-
pedagogicos, de valores, de posicionamentos politicos num contexto
escolar.

De acordo com Krug, Menezes Filho e Beltrame (2001) o didlogo
reflexivo entre os professores ao procurarem resolver os problemas de suas
praticas pedagogicas torna-os agentes de seu proprio desenvolvimento
profissional.

Segundo Krug (1996a) a formacéo profissional, que perpassa pela
reflexdo, a partir de situacdes préaticas reais, contribui para que o professor
se sinta capaz de enfrentar situacOes novas e diferentes, de tomar decisdes
apropriadas e fundamentadas em um paradigma eficaz que interligue teoria
e préatica. Acrescenta que é indiscutivel que apenas o professor que explicar
e justificar a sua pratica, pode assumir com autonomia a sua docéncia.

Quanto a forma de registro dos encontros reflexivos, estes foram

realizados através de gravacfes em fita K-7 e, logo apo6s foram feitas as
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transcricdes na integra, utilizando-se a técnica de protocolamento, para
evitar a perda de aspectos relevantes.

Chama-se transcri¢do "a elaboracdo de um texto escrito a partir do
que foi falado" (Mayring, 1993: p.64).

Todos os encontros estardo permeadas pelas seguintes estratégias:
1)Reflex&o pessoal e coletiva sobre o processo ensino-aprendizagem,;
2)Dialogo profissional; e

3)Partilha de saberes.

O diario de campo: o registro da rede

Todas as informacdes recolhidas foram registradas em um diario de
campo. Deste modo, o didrio de campo serviu de instrumento de consulta
na elaboracéo do relatorio final desta investigacao-acao.

Segundo Feil (1995a) o diario de campo é o instrumento pelo qual o
pesquisador registra, descreve, ordena informagdes, toma novas decisoes e
produz conhecimento ou, em outras palavras, é nele ou através dele que o
pesquisador resgata e constréi a historia do grupo ou pessoa, tira
implicacOes teoricas e define alternativas de intervencdo. O registro adquire
importéncia na medida em que se integra ao conjunto de relagcdes que
processam a elaboracdo do conhecimento. Contribui, assim, para a
integracdo entre a parte e o todo. O diario de campo se constitui na

memoria da investigacéo, por isso ele precisa ser feito em processo.
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OS MOMENTOS: TECENDO A REDE

O processo de desenvolvimento profissional dos professores-
participantes desta investigacdo-acdo foi se construindo a medida que o
processo avangou, entretanto, foi preciso, segundo Martinez (apud Diaz,
1993), que se previsse alguns momentos.

Neste sentido, o processo de desenvolvimento profissional dos
professores desta investigacdo-acao constou dos seguintes momentos:

1)Organizacdo do grupo - foi o estabelecimento de processos de

comunicacdes entre 0 pesquisador e 0S possiveis participantes com o
intuito de formacéo da rede de auto-formacéao participada;

2)Focalizacdo pelo grupo do(s) problema(s) que se pretende resolver

(Planejamento) - para tragar a meta foi usado o seguinte procedimento: (a)
Reflexdo sobre a realidade da aula, isto €, como o professor percebe 0s
problemas - atraves da narracdo o professor disse "como pensa” (0 que
agrada e 0 que desagrada e o porqué?); (b) Anélise da propria vida pessoal
e profissional - através da narragdo (autobiografia) o professor deve
perceber os processos que o leva a ensinar como ensina; e (c) Reflexao
sobre o que quer mudar para o futuro, isto é como gostaria de atuar;

3)Formulacédo do plano de ac¢do (Planejamento)- aqui planejar significou ter

uma ideia clara dos objetivos a alcancar, das condi¢bes de atuacdo, dos
instrumentos e dos meios disponibilizados, com quem se contou, dos
prazos estipulados e dos momentos da acdo que deve estar sempre sendo

avaliada;

4)Aplicacdo do plano de acdo (Agir) - foi 0 momento em que se realizou a

acao planejada;
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5)Avaliacdo (Observacdo e Reflexdo) - a observacdo foi o momento
essencial que constituiu a reflex&o posterior, portanto, foi flexivel e aberta
para registrar o inesperado, favorecendo o planejamento das proximas
acoes.

Estes momentos da investigacdo-acdo (planejamento, acdo,
observacgédo/reflexdo, replanejamento) sdo compreendidos como um
processo dinamico, cujos momentos ndo devem ser entendidos como
passos estaticos, completos entre si e, Sim, como um processo em espiral.

Este processo espiralado favorece melhoras na compreensdo das
acOes realizadas e proporciona novas argumentacbes para as acOes

posteriores.

AS INFORMACOES: ANALISE DA REDE

A analise das informacdes foi efetuada a partir do material colhido
dos encontros reflexivos e descritos no diario de campo. Desta forma, foi

importante uma leitura atenta de tudo o0 que se passou neste contexto.



CAPITULO IV

APRESENTANDO OS RESULTADOS:
TECENDO A REDE
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A apresentacdo dos resultados representa a parte “viva” da
investigacdo, ou seja, foi neste capitulo que descrevemos a “investigacao-
acao”.

A dindmica utilizada foi descrever os ciclos da espiral reflexiva,
considerando que o desenvolvimento profissional do professor, segundo
Gongalves (1995), compreende as perspectivas de crescimento pessoal
(crescimento individual), profissionalizagdo (resultado do processo de
aquisicdo de competéncia, eficacia de ensino e organizacdo do processo
ensino-aprendizagem) e a socializacdo profissional (adaptacéo do professor
com o seu meio profissional em termos normativos e interativos).

Para facilitar esta tarefa recorremos ao diario de campo.

Também procuramos, para enfatizar determinados aspectos
importantes, expressar 0s resultados em comentarios e/ou narrativas,
ilustradas com declaragdes dos professores com o intuito de descrever nao
sO a aparéncia, mas, também a esséncia da investigacao-acéo.

Assim, pela quantidade e riqueza de informacdes, este capitulo foi

organizado em topicos.

OS PRIMEIROS PASSOS DA REDE:
A ORGANIZACAO E O FUNCIONAMENTO

Neste momento, passamos a relatar o inicio da investigacdo, onde
procuramos desenvolver os processos de comunica¢des com professores de
Educacéo Fisica, no intuito de formacdo e organizacdo de um grupo de

auto-formacéo participada como forma de desenvolvimento profissional.
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Na busca de aceitagdo ao trabalho de investigacdo o procedimento
inicial foi de contatar a Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de
Santa Maria (RS), e marcar um encontro com a pessoa encarregada do setor
de Educacdo Fisica. No dia acordado fizemos tratativas sobre as
necessidades da formacéo continuada dos professores desta rede de ensino
e aproveitamos a oportunidade para expor a nossa proposta de
investigacdo-acdo, convidando os professores de Educacdo Fisica para
participarem da mesma. A idéia foi aceita e foi feito entdo, um convite a
todos os professores de Educacgdo Fisica da rede de ensino municipal para
uma participacdo voluntaria.

Assim, foi marcada uma reunido com o0s interessados para a
divulgacao da proposta.

Cabe destacar que o processo de aceitacdo da proposta de
investigacdo ndo foi rapido porque ele envolveu atitudes de escuta, de
trocas de ideias e até de empatias, onde todos deveriam compreender o
significado de sua adesdo e as consequéncias de sua participacéo.

Desta forma, dos professores que apareceram na reunido,
visivelmente, apds um longo tempo de conversas, trés tipos de reacdes
distinguimos:

1)Adesdo imediata — Reacdo de um grupo pequeno de professores,

notadamente daqueles que estavam na “fase inicial da carreira docente”.
Segundo Stroot (1996) o estagio de desenvolvimento profissional que
compreende a entrada na carreira € denominado de sobrevivéncia, e é 0
momento em que o professor comeca a questionar-se sobre a sua
competéncia. Neste estdgio, o professor busca apoio nos colegas mais

experientes, no intuito de obter ajuda na sua adaptacédo a vida escolar;
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2)Adesdo resistida — Reacdo de outro grupo pequeno de professores,

notadamente daqueles “mais experientes” na carreira docente.
Possivelmente estes professores estejam na fase de divergéncia na carreira
docente, que segundo Gongalves (1995), é marcada pelo desequilibrio em
relacdo a fase de estabilizacdo que € o momento em que 0s professores
demonstram confianca e satisfacéo pelo ensino. A fase da divergéncia pode
ser positiva quando os professores passam a investir na profisséo e negativa
quando € marcada por um sentimento de saturacdo e cansaco. Acreditamos
que pesou na decisdo de adesdo dos professores a investigacéo, o fato de ja
conhecerem o pesquisador-mediador, bem como o desejo de aproveitarem
a oportunidade de investimento em sua vida profissional; e

3)Negacdo — Reacdo de uma boa parte do grupo de professores presente a
reunido, entretanto, nitidamente dos  professores  “veteranos”.
Possivelmente, estes professores estejam na fase de conservantismo, que
segundo Huberman (1995), os professores apresentam-se mais rigidos e
conservadores, com uma idade beirando os 50 anos, procurando mais
queixar-se dos problemas da profissédo do que investir nela.

Neste quadro, podemos vislumbrar dois extremos de
posicionamentos dos professores, que podem ser descritos pela literatura
recente sobre a educacéo, pois segundo Ribas, Martins e Luporini (1999)
observa-se que as praticas cotidianas dos professores, tem assumido duas
dimensdes distintas:
1)Alguns professores, poucos é claro, tem tentado caminhar em direcdo da
“mudanca”, investindo na melhoria do ensino; e
2)Outros professores, tem caido no “pessimismo”, ficando no

“imobilismo”, na opinido exarcebada do peso do macro sobre o micro-
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social, ficando na constatacdo de que pouco ou quase nada pode ser feito
ou mudado.

Ao final da reunido, tinhamos a adesdo de dezoito (18) professores,
uns mais “empolgados” outros menos, e ainda outros, aparentemente
demonstrando “indiferenca”.

Ficamos com a impressdo de que grande parte dos professores,
quando lhes é proposto um trabalho de pensar coletivamente o cotidiano
escolar, isto é visto, em geral, como fiscalizacdo, intromissao, utopia.

Assim, neste contexto, marcamos nosso primeiro encontro de inicio e
formacéo do grupo.

No dia marcado, apareceram somente oito (8) professores e isto nos
levou a considerar que os outros dez (10) acabaram por desistir da
participacéo.

Segundo Perrenoud (1997) uma parte dos professores ndo sente
necessidade de se desenvolver.

Na avaliagdo do grupo de professores que estava presente e que
aderiu a proposta, varios fatores devem ter contribuido para a desisténcia
dos colegas. Mas, dois fatores foram bem salientados:

1)O “medo de se expor” como uma reacdo instintiva de defesa e

contrariedade a qualquer interferéncia na acdo pedagogica; e

2)A “inexisténcia de uma postura critica” frente ao cotidiano escolar, as

suas préprias acdes e aos demais problemas da profissao.

Al, neste encontro, aconteceu a sugestdo de um professor de que
deveriamos convidar a participar do grupo qualquer professor de Educacao
Fisica, independentemente se fosse da rede de ensino municipal, estadual

ou particular. E mais, cada um poderia convidar os professores conhecidos,
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fazendo uma acdo de convencimento / aderéncia mais corpo a corpo. Esta
idéia foi aprovada por todos. Foi marcado um outro encontro para a semana
seguinte.

Para nossa surpresa, neste encontro estavam presentes vinte e quatro
(24) professores, agora ja pertencentes as diversas redes de ensino.

“Gracas a Deus”, o acontecido confirma o que destacam Ribas,
Martins e Luporini (1999) de que ainda existem professores que reagem
contra 0 pessimismo e o imobilismo causado por situacdes adversas,
criando ou aproveitando espagos para melhorar a educacéo.

Assim, permeados pelo sentimento de alegria e de saber que ainda
existem pessoas de boa vontade, comegamos a nossa investigacéao.

O detalhamento destes primeiros passos de organizacdo do grupo de
professores, embora possam parecer exaustivos e dispensaveis, assumem
um papel importante, pois mostram a tendéncia secular de rigidez e
conservadorismo que o professorado esta submetido.

Ja quanto as informacOes que caracterizam o0s professores desta
investigacdo, preferimos aborda-las de forma coletiva, pois ndo achamos
necessaria uma descricdo individualizada. Assim, destacamos 0 sexo, a
faixa etaria, o estado civil, 0 emprego e o tempo de servico.

Quanto ao sexo, constatamos que aproximadamente 75,0% (18
professores) séo do sexo feminino. Segundo Giesta (2001), muitas vezes, as
multiplas atividades em que a professora precisa se envolver para viver o
seu dia-a-dia, como mulher, esposa, mée, profissional e, em alguns casos,
também estudante tem servido de apologia a um trabalho docente sem

entusiasmo. Apesar desta colocagdo na literatura, este ndo foi o caso da
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situacdo desta investigacdo, pois aconteceu uma adesédo consistente do sexo
feminino em nossas atividades.

Quanto a faixa etaria, verificamos que a quase totalidade, isto é
95,5% (23 professores) possuem menos de trinta (30) anos.

Quanto ao estado civil, notamos que 50,0% (12 professores) sdo
casados e 50,0% sdo solteiros, sendo que a maioria dos casados (8
professores) possuem prole.

Quanto ao emprego, constatamos que a maioria, isto é 54,1% (13
professores) trabalha somente em uma escola. Este fato se deve porque a
grande maioria sdo mulheres casadas e aparentemente dedicam, por opcéo,
um turno do dia para a familia. Os outros 45,9% dos professores (11)
trabalham em dois empregos. Destes, alguns sdo em duas escolas (publicas
Ou uma publica e outra particular, ou ainda sé particular) e outros
trabalham em uma escola e em uma academia. Krug (2001) diz que a
correria diaria entre varios empregos para compensar 0s baixos salarios ¢é
um dos aspectos que influenciam na docéncia do professor na escola.

Ja quanto ao tempo de servigco, verificamos que 75,0% (18
professores) possuem até trés anos de docéncia. De acordo com Huberman
(1995) os professores que possuem até trés anos de docéncia estdo na fase
do percurso profissional denominada de “entrada na carreira” que possuli
dois estagios: o de “sobrevivéncia” que é representado pelo choque com o
real, isto é, o distanciamento entre o ideal e a realidade cotidiana; e o de
“descoberta” que resume-se no entusiasmo inicial, na exaltacdo pela
responsabilidade de ser professor e sentir-se inserido no corpo de
professores. Os outros 25,0% (6 professores) possuem entre sete e dez anos

de docéncia. Huberman (1995) coloca que a partir do 7° ano de atividade
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0s professores podem enquadrar-se na fase do percurso profissional
intitulada “diversificacdo” que € uma fase de experimentacdo, onde 0s
professores estdo mais motivados, mais dindmicos. Entretanto, nesta fase,
h& também a ocorréncia provavel de um certo desencanto por parte de
alguns professores, provocado pelos fracassos desencadeadores de crises. A
partir desta analise podemos constatar que os professores que aderiram a
nossa proposta de investigacdo-acao apresentavam-se em duas situacgoes:
(@) uma de choque de realidade, onde se encontravam necessitando de
ajuda para suportar esta situacao; e (b) outra de motivacdo pela profisséo,
onde procuravam parceria para desenvolver um trabalho de melhor
qualidade.

No que se refere ao funcionamento do grupo, inicialmente, o local de
encontro foi uma sala de aula do Centro de Educacéo Fisica e Desportos
(CEFD) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) por ser um ponto
de referéncia de localizacdo mais (re)conhecido por todos os envolvidos na
investigacdo-acdo. Entretanto, com o passar do tempo, e para corresponder
com os interesses e necessidades do grupo, 0s encontros passaram a ser
intercalados entre trés locais: 0 CEFD / UFSM ja mencionado; o Centro de
Educacdo também da UFSM; e algumas escolas da rede de ensino de Santa
Maria.

A duracdo dos encontros, bem como os dias de ocorréncia dos
mesmos ndo obedeceram uma definicdo rigida. Foram de acordo com o
contexto da cada situacéo, ora tendo duracdo mais prolongada (+ 4 horas) e

ora sendo mais curta (£ 2 horas), como também foram em algumas

situacbes mais freqlientes (semanal ou quinzenal) e em outras mais

espacadas (mensal).
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Quanto aos dias e horarios dos encontros variaram muito com a
disponibilidade de tempo dos professores, mas, geralmente, funcionou nas
quintas-feiras pela manha.

O numero de professores freqlientadores de cada encontro também
foi muito varidvel devido a mesma disponibilidade de tempo referida
anteriormente. Entretanto, o numero de professores presentes em cada
encontro nunca foi menor do que 2/3 da quantidade de integrantes do
grupo.

Os encontros que nos referiamos foram denominados de “reflexivos”
porque em sintese foram um espaco para que o grupo de professores
pudesse refletir sobre a préatica docente.

Segundo Novoa (1995a) a formacdo do professor ndo se constroi
acumulativamente a partir de cursos sobre conhecimentos especificos ou
sobre técnicas de ensino. O professor constroi-se efetivamente um
profissional da educacéo a partir do momento que passa a ser protagonista
ativo na concepcdo, acompanhamento e avaliacdo de seu préprio trabalho
pedagogico.

Neste sentido, entendemos que o professor deve buscar a
competéncia na propria pratica, no dia-a-dia da experiéncia refletida, pois
de acordo com Mesquita (1990), se refletirmos sobre as questbes que
dificultam o dia-a-dia de nossas aulas estaremos nos comprometendo com
0 nosso papel de educadores, e, também com a melhoria do ensino.

Assim, partimos da consideracdo de que os “encontros reflexivos”,
entre o0s participantes desta investigacdo-acdo, seriam um pProcesso
interativo onde os professores, através de sua reflexdo sobre a sua pratica e

a préatica pedagogica dos colegas, revisariam o trabalho docente a fim de
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detectar os aspectos e habilidades a serem melhorados e conseqlientemente

ocorreria um desenvolvimento profissional.

O PRIMEIRO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.

Neste primeiro ciclo, nossas conversas desencadearam-se no sentido
de descobrirmos, coletivamente, qual era o objetivo mais imediato de
estarmos reunidos nagquele momento. As falas da maioria dos professores
centralizaram-se em uma questdo; de que tinham muitas dificuldades para
ministrarem adequadamente suas aulas. Manifestaram que possuiam
inseguranca na funcéo docente e indicaram como principal responsavel por
este acontecimento, as deficiéncias na formacéo profissional em Educacéo
Fisica.

Realmente, ndo so na literatura mais antiga (Munaro, 1985; Santin,
1987; Costa, 1988; Cardoso, 1989; Faria Junior, 1992; Tricoli, 1993) como
na mais recente (Barros, 1995; Krug, 1996a; Krug, 2001) tem sido
apontada uma serie de deficiéncias na formacdo de professores de
Educacéo Fisica.

Assim, diante desta manifestacdo de deficiéncias formativas pelos
professores, chegamos ao seguinte problema: QUAIS SAO AS
NECESSIDADES FORMATIVAS DOS PROFESSORES QUE SE
APRESENTAM NESTE PRESENTE MOMENTO?

Montero (apud Garcia, 1995) conceitua “necessidades formativas”
como “o conjunto de desejos, problemas, caréncias e deficiéncias

encontradas pelos professores no desenrolar do seu ensino” (p.67-68).
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Planejamento — Formulacédo da estratégia de acao.

Neste ciclo utilizamos 0 “exame” como estratégia de acao.

Conforme Garcia (1995) o exame é uma forma de reflexdo que
implica uma referéncia do professor a acontecimentos ou acgdes que
ocorreram ou que podem ocorrer no futuro.

Acao - Identificar as necessidades formativas dos professores.

Em busca de uma sintese que nos desobrigasse de uma discussao
excessivamente fragmentada das necessidades formativas dos professores
de Educacdo Fisica desta investigacdo-acdo, procuramos nos orientar nas
colocacbes de Gil-Perez e Carvalho (1995) de que as necessidades
formativas assentam-se em cinco eixos:

1)Uma sélida formacéo tedrica — Supde um profissional capaz de lidar com

0 ndo-material, como teorias, leis, simbolos, conceitos, principios, sistemas,
axiomas, raciocinios, julgamentos, atitudes, crencas, interpretacoes,
valores, objetivos;

2)A unidade teoria e pratica — Centraliza e abarca as formas de

entendimento da relacéo teoria-pratica;

3)O _compromisso social e a democratizacdo da escola — Vincula-se a

formacao da cidadania;

4)0O trabalho coletivo — E inconcebivel o agir isolado de qualquer

profissional principalmente do professor, pois j& esta sobejamente
comprovado que educacdo é tarefa de equipe. O didlogo e a participacédo
sdo instrumentos basicos da comunidade escolar. O professor precisa ter
uma formacao fundamentada no agir coletivo; e

5)A articulacdo entre a formagc&o inicial e continuada — E indispensavel,

seja pela prépria incompletude da formacdo inicial, seja pela
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impossibilidade de abranger na licenciatura todas as dimensdes do agir
profissional devido ao seu alto grau de imprevisibilidade.

Assim, ao conversarmos com 0s professores sobre as suas
necessidades formativas a primeira questdo que apareceu de forma

consensual foi a necessidade de uma melhor “formacao teorica”.

Sobre a formacgéo tedrica que tiveram durante a formacédo inicial

alguns professores disseram o seguinte:

“Eu tive uma grande quantidade de contetdos tedricos, mas, muitos
deles, sem qualidade, sem nitidamente nenhuma aplicacdo. Por exemplo,
na disciplina de Higiene foi-nos ministrado como construir um poco
artesiano. Isto foi completamente sem aplicagdo na nossa profissdo™
(Professor 15).

“Na época eu ndo dei valor e nem via a importancia das disciplinas
pedagdgicas. SO depois é que fui ver que elas eram as mais importantes”
(Professor 12).

A partir da fala do Professor 12 citamos Shulman (1986) que
desmembra a formacéo teorica necessaria ao professor em seis categorias
de conhecimento:

1)Conhecimento de conteddo especifico, proprio da area de conhecimento

de que é especialista o professor;

2)Conhecimento pedagdgico do conteddo, que € a transformacdo do

conteldo especifico em conteudo didaticamente assimilavel pelo aluno;

3)Conhecimento curricular, que possibilita ao professor uma visdo da

contribuicdo especifica da sua disciplina, no @mbito global da formacédo do

aluno, e uma correta selecdo de metodologias para trabalhar com
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aprendizes em diferentes faixas etarias e niveis de escolaridade. Isto exige
um dominio especifico e um conteido conexo integrador;

4)Conhecimento dos aprendizes e de suas caracteristicas;

5)Conhecimento dos contextos educacionais, isto € do grupo ou sala de

aula, administracdo e financas da escola, carater das comunicacdes e
culturas, etc.; e

6)Conhecimento de finalidades, propositos e valores educacionais e seus

fundamentos filoséficos e historicos.

Quanto a estas categorias de conhecimento os professores foram
unanimes em afirmar que ““ndo estavam convictos de que suas formacgdes
tedricas foram contempladas por estas categorias de conhecimento™.

Entretanto, na propria literatura especializada, encontramos
afirmacdes de que realmente na formacéo inicial dos professores em geral

ndo acontece esta formacao tedrica solidificada.

“A formacdo inicial ndo pode dar conta da variedade e da
complexidade de situagdes com as quais o futuro professor se
defrontara. Nem ele estaria maduro para assimilar todos 0s
desafios que a pratica pedagdgica coloca” (Garrido,
2001:p.125-126).

Desta forma, constatamos que a nossa caréncia de formacéo teorica
tem origem na formacdo inicial, mas, na verdade, ndo estamos mais
preocupados com a formacéo inicial e sim sobre as atuais necessidades de
formacao teorica dos professores.

Assim, sobre as atuais necessidades de formacdo teorica alguns

professores manifestaram:
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“Eu preciso possuir mais conhecimentos pedagogicos porque, hoje
em dia, ndo é facil ensinar na escola’ (Professor 12).

“Muitas vezes, tenho dificuldades em ensinar o conteddo da
disciplina. Acredito que com mais conhecimentos pedagdgicos estas
dificuldades seriam bem menores” (Professor 23).

Segundo Frigotto (1996: p.95):

“Sem uma sdlida base teorica e epistemologica, a formacdo e
profissionalizacéo do educador reduz-se a um adestramento € a
um atrofiamento das possibilidades de, no ambito ético-
politico e sdcio-econdmico, analisar as relacbes sociais, 0S
processos de poder e de dominacao e, portanto, de perceber a
possibilidade de trabalhar na construcdo de uma sociedade
alternativa”.

J4 sobre a necessidade de “unidade teoria e prética”, alguns

professores manifestaram o seguinte:

“Puxa vida, é grande a quantidade de conhecimentos tedricos que
vimos no tempo da graduacdo que sdo completamente inaplicaveis quando
estamos trabalhando na escola” (Professor 15).

“Bah é mesmo, muita coisa se estuda na faculdade que néo se aplica
na pratica. Para qué perder tanto tempo. Acredito que seja porque muitos
dos professores universitarios nunca colocaram 0s pés na escola
(Professor 19).

Realmente, estas colocacdes dos professores podemos encontrar na
literatura especializada, pois, segundo Sant'Ana e Godoy (1994), a

formacdo de professores de Educacdo Fisica apresenta varios problemas e
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entre eles estd a desvinculacdo entre a teoria desenvolvida nos cursos e a
pratica aplicada na educacéo escolar.
Também tivemos outro tipo de declaracdo dos professores onde

acontece uma nitida separacao entre teoria e pratica:

“Eu acredito que realmente a gente aprende é na pratica”
(Professor 17).

“Ah, eu ndo sou chegado em teoria” (Professor 11).

Segundo Shigunov, Dorneles e Nascimento (2002) na rotina
Educacdo Fisica escolar os professores possuem uma tendéncia a
menosprezar a teoria, 0 que ocasiona uma atitude praticista, ingénua e
acritica.

Quanto a necessidade formativa denominada de “compromisso social

e a democratizacdo da escola” aconteceram as seguintes manifestacgoes:

“No meu tempo de graduacéo, nunca foi abordada a formacéo da
cidadania do aluno’ (Professor 4).

“Hoje em dia se fala muito na construcdo da cidadania do aluno,
mas eu ndo tenho muitos conhecimentos de como isto se processa”
(Professor 22).

“Durante a graduacdo eu sO queria era aula pratica, adorava 0s
desportos coletivos. JA na escola o aluno também sé quer praticar. Nao
quer conversa sobre cidadania. Neste contexto eu ndo sei como trabalhar a
cidadania” (Professor 6).
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Estas declaracbes dos professores mostram que suas praticas
pedagogicas reproduzem os referenciais sociais que privilegiam 0s
segmentos dominantes devido a alienacdo de suas compreensdes da relacédo
educacéo / sociedade. Neste sentido, em suas aulas ndo acontecem ligagdes
com o mundo exterior.

Segundo Guimardes (1994) a medida da inconsciéncia do professor
acerca dos problemas sociais que repercutem na escola e a prépria
mistificacdo dos eventos sociais, dificultam o entendimento dos
fendmenos, assim como o nivel adequado de intervencao.

Krug (2001) destaca que de forma geral os professores de Educacéo
Fisica parecem ndo perceber que a acdo educativa constitui-se numa pratica
social, pois constroi-se e orienta-se com intencionalidade.

Sobre as necessidades formativas de “trabalho coletivo” tivemos

declaragdes de alguns professores:

“Durante toda a nossa graduacdo somos impulsionados para uma
atuacao individualizada. Tudo era competicdo, eu contra 0s outros: quem
ganhava; quem tirava a nota mais alta; quem tinha mais curriculo”
(Professor 8).

“Eu ndo sei trabalhar em grupo” (Professor 5).

“Mesmo quando tinha trabalho em grupo na faculdade, sempre eu
pegava tudo e fazia sozinho” (Professor 19).

“Agora no trabalho na escola eu também fago tudo sozinho. N&o
fico esperando por ninguém” (Professor 5).
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Segundo Marcondes (1997) nas escolas ainda encontramos
professores que desenvolvem suas atividades de modo isolado, isto e,
professores da mesma escola, trabalhando no mesmo turno e da mesma
série, que mantém pouco, ou nenhum, contato entre si. Ndo discutem o
proprio trabalho que desenvolvem, ndo planejam suas atividades sobre o
programa estabelecido no inicio do ano, ndo colocam suas duvidas,
incertezas, problemas comuns. Demonstram que encaram a tarefa de
ensinar de forma extremamente individualista e isolada.

Sobre a necessidade de “articulacdo entre formacdo inicial e

continuada” alguns professores manifestaram o seguinte:

“Olha eu ainda ndo consegui fazer especializacdo, pois ndo tenho
tempo para isto. Ou eu trabalho ou eu estudo. As duas coisas é dificil.
Tenho familia e por isso tenho que ganhar dinheiro. Como o salario ¢
pouco tenho que trabalhar muito para sobreviver” (Professor 7).

“Eu ndo me sinto estimulado para fazer especializa¢éo, mestrado”
(Professor 9).

De acordo com Marques (1992) a formacdo profissional em
Educagéo Fisica ndo se encerra na formagdo inicial, e sim, se estende por
todo o seu exercicio profissional. Salienta que a formacéo inicial deve
despertar o futuro profissional para o enriquecimento pessoal constante, da
sempre atualizacédo, da busca de solugdes, sendo entdo assim, um eterno
estudioso.

Sobre a freqiiéncia em cursos de atualizacdo alguns professores

disseram o seguinte:
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“Eu praticamente ndo faco nenhum curso de atualizacdo porque
estes cursos estdo muito caros. Virou um comercio. A inscricdo para um
curso é quase todo o meu salério. Assim ndo d&” (Professor 4).

“No meu caso ja frequento cursos uma vez por ano. Quando da. Mas
ainda tem o problema de que a gente pode dar azar e pegar um curso
porcaria, que ndo ensina nada’ (Professor 16).

“Eu ndo faco nenhum curso de atualizacdo por varios motivos...”
(Professor 18).

Pelas falas destes professores podemos constatar que em relacdo a
formagédo continuada os professores evidenciam uma acomodagdo, uma
alienacdo e uma desatualizacdo. Para Dieckert (1981) o principal motivo
para este quadro é o de que a formacdo inicial do professor de Educacao
Fisica ndo o qualifica o suficiente para um aperfeicoamento continuo.

Outras falas de alguns professores podemos citar:

“Dificilmente eu leio um livro sobre Educacéo Fisica” (Professor
11).

“Eu nunca li um livro de Educacdo Fisica que ndo fosse sobre
regras de esportes ou sobre receitas prontas do tipo 1001 jogos”
(Professor 15).

“Comprar livros ou revistas, isto nunca fiz. Nao tenho dinheiro para
isso”” (Professor 14).

“Olha, ler é algo que dificilmente eu faco™ (Professor 9).
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“Confesso que ndo freqiiento cursos e nem leio sobre Educacéo
Fisica, entretanto, sei que isto prejudica a minha atuacéo profissional, mas
fazer o que?”” (Professor 18).

Nogueira (1993) diz que os professores tém consciéncia da perda do
saber e ressentem-se da falta de armas e incentivos para resistir e superar a
desmotivacdo vigente. Coloca também que, o afastamento de atividades de
atualizacdo ¢ fatal para a Educacdo Fisica escolar. Isto porque,
conhecimento parado se deteriora, e pior isso ainda, como o conhecimento
é mutante, pois o homem se transforma a cada dia, se ficar parado por
muito tempo torna-se obsoleto, pois em algum lugar, outra forma de
conhecimento esta sendo desenvolvida. Mas, produzir conhecimento néo é
suficiente. E necesséario fazé-lo chegar a todos. E, para tanto, devemos
potencializar diversos meios: congressos, seminarios, cursos, livros,
revistas, etc.

Marques (1992) destaca que todas as instituicdes responsaveis pela
educacdo devem ser envolvidas nos processos de formacdo continuada do
professor. Salienta ainda a responsabilidade especifica da universidade que
deve propiciar condicdes de formacgéo continuada.

Entretanto, também existem alguns professores que ndo pertencem a

este quadro de acomodacao, alienacéo e desatualizacao:

“Eu costumo frequentar todos 0s cursos que eu posso. Procuro fazer
agueles que néo sdo caros’ (Professor 23).

“Eu leio muitos livros e revistas. Ndo compro mas leio. E que vou
muito ainda na biblioteca do CEFD” (Professor 5).
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“Toda a chance que tenho de conhecer coisas novas eu aproveito
porqgue isto melhora as minhas aulas” (Professor 10).

Para Farias e Afonso (1999) a tarefa do professor pressupde uma
continua busca de atualizacéo e reflexdes sobre a sua pratica pedagdgica.

Segundo Matos (1994) o professor para manter a competéncia
profissional deve fazer reciclagens, e a formacdo continuada deve ser
potencializada face as necessidades sentidas pelos diretamente
interessados. Portanto, o professor deve estar aberto para: (a) realizar
avaliacOes concretas de sua atuacao, utilizando a hetero e a auto-avaliacéo,
como forma de controlar a evolucao do seu perfil; (b) planejar e investigar
0 proprio ensino; (c) criar autonomia e responsabilidade; (d) tornar as aulas
eficazes; e (e) diversificar a sua atividade como docente. Esta mesma
autora, diz que, na formacao continuada, os professores de Educacdo Fisica
podem aprender novas técnicas e atitudes, transferi-las para o seu trabalho
diario e integrar o que aprenderam no seu repertorio de atuacao.

Também, achamos necessario destacar que encontramos outros
autores, na literatura especializada, que abordam as necessidades
formativas dos professores.

Assim, conforme Hewton (apud Garcia, 1995) podem ser
estabelecidos diferentes niveis e categorias quanto aos tipos de
necessidades de formacéo assinaladas pelos professores:

1)Necessidades relativas aos alunos — Necessidades de aprendizagem dos

alunos, tratamento da diversidade, problemas de disciplina, rendimento,
motivacdo, etc.;

2)Necessidades relativas ao curriculo — O desenvolvimento de novos

planos curriculares implica a necessidade de aperfeicoamento profissional
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dos professores, nomeadamente novos estilos de ensino, de apresentacdo da
informacéo, de comunicacéo, de avaliacao, de definicdo dos objetivos, etc.;

3)Necessidades dos préprios professores — Mais ligadas a abordagem dos

professores, como profissionais e como pessoas, do que do ensino.
Prendem-se com o desenvolvimento da carreira docente, maior satisfacao
no trabalho, reducéo da ansiedade, etc.; e

4)Necessidades da escola enquanto organizacdo — Necessidades da

instituicdo na sua globalidade, do curriculo, dos alunos (formas de
agrupamento), da organizacéo e dos professores (papéis e responsabilidade,
comunicacdo entre professores), do clima interno, das relacbes com o
exterior.

Avaliacéo.

Ao realizarmos a avaliacdo deste ciclo, verificamos que as
deficiéncias formativas sdo muitas e conseqiientemente as necessidades
formativas também sdo muitas. Dai surgiu a questdo: O QUE FAZER
PARA SANAR OU AMENIZAR AS DEFICIENCIAS DE FORMACAO
DOS PROFESSORES? Ou, O QUE FAZER PARA DAR CABO DAS
NECESSIDADES FORMATIVAS DOS PROFESSORES?

Para responder a estas questdes e avangarmos em nossos propositos,
recorremos a Novoa (1995a) que diz que os professores devem fazer acdes
para corresponder as suas necessidades de desenvolvimento pessoal
(produzir a vida do professor), de desenvolvimento profissional (produzir a
profissdo docente) e de desenvolvimento organizacional (produzir a

escola).
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Ja Hewton (apud Garcia, 1995) destaca que as necessidades de
formacdo podem inspirar estratégias de desenvolvimento profissional dos
professores.

Novoa (1995a) coloca que toda a formacao deve ter um projeto de
acdo e de trans-formacdo e que este projeto necessariamente passa pela
producéo da vida pessoal e profissional do professor.

Assim, para dar cabo das necessidades formativas dos professores,

estes precisam produzir a vida pessoal e profissional.

O SEGUNDO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.

Baseando-nos na avaliagdo do ciclo anterior e do problema
inicialmente levantado nos reportamos a NoOvoa (1991) que diz que o
professor € a pessoa. E parte importante da pessoa € o professor. Por isso,
urge (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensbes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos
de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida.

Para NoOvoa (1995a) estar em formagdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos
préprios, com vista a construcdo de sua identidade, que é também uma
identidade profissional.

Levando em consideracéo estas premissas, 0s professores elaboraram
0 seguinte problema: COMO PRODUZIR A VIDA PESSOAL E
PROFISSIONAL DO PROFESSOR?

Planejamento — Formulacédo da estratégia de acao.
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Neste ciclo utilizamos como estratégia de acdo a introspeccéo.

Para Garcia (1995) a introspeccdo € uma forma de reflexdo
interiorizada, pessoal, mediante a qual o professor reconsidera 0s seus
pensamentos e sentimentos numa perspectiva distanciada da atividade
cotidiana diéria.

Esta forma de reflexdo pode ser expressa pela narrativa
autobiografica.

Segundo Ramos e Gongalves (1996) a narrativa € equivalente a
narracdo e que esta é uma forma de discurso cujo objetivo principal é o de
relatar um evento ou uma sucessao de eventos. Existem narrativas do tipo
oral e escrita. Esclarecem que a narrativa é todo o discurso que evoca um
mundo concebido como real, material e espiritual, situado num espaco
determinado, num tempo determinado, refletindo a maioria das vezes num
espirito determinado que pode ser dos personagens tanto quanto o do
narrador.

A narrativa autobiogréafica é aquela em que o professor faz um relato
da sua propria vida, procurando apresentar acontecimentos mais
Importantes ou interessantes, no ambito de sua existéncia enquanto
profissional da educacéo.

Ramos e Gongalves (1996) partem do pressuposto que a narrativa
possa funcionar como uma das possibilidades de mostrar como o professor
se concebe a si préprio e aos outros, no sentido de melhorar a sua
capacidade de ver e de pensar o que faz.

Na narrativa autobiografica subjazem conceitos de aprender, ensinar,
contar, refletir, agir, criar, existir, consciencializar, julgar, transformar,

enfim, toda uma imensidao de conceitos que fazem do professor um ser
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cada vez mais avido de, em primeira instancia, se auto-conhecer para se
auto-desenvolver.

Destacam que a narrativa autobiografica € o meio de que o professor
se serviria para, intro e retrospectivamente, pensar, de modo refletido e
tranquilo, sobre a acéo.

Para Ramos e Gongalves (1996) a experiéncia de que se fala, que se
conta e reconta (pela narrativa) € um método fundamental de crescimento
pessoal e social, sendo assim uma qualidade fundamental da educacéo.
Acao — Analisar a propria vida pessoal e profissional.

Para entendermos que processos vivem ou viveram os professores
para ensinar como ensinam nos utilizamos da analise da propria vida
pessoal e profissional dos mesmos.

Esta relacdo esta fundamentada na seguinte frase de Novoa (1995b:
p.29): “diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és e vice-versa”.

Neste sentido, é importante saber como € que cada um se tornou no
professor que é hoje? E porqué?

Entretanto, ainda segundo Noévoa (1995b), querer saber estas
respostas nos levariam longe demais. Destaca que para encurtar 0 caminho
destas respostas devemos mencionar o triplo AAA do processo identidario
dos professores:

1)A de Adesao, porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e

valores, a adocdo de projetos, um investimento positivo nas potencialidades
das pessoas;

2)A de Acéo, porque na escolha das melhores maneiras de agir, jogam-se
decisdes do foro profissional e do foro pessoal. Sabemos que certas

técnicas e certos métodos “colam” melhor com a nossa maneira de ser do
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que outros. Sabemos gque 0 sucesso ou insucesso de certas experiéncias
“marcam” a nossa postura pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com
esta ou aquela maneira de trabalhar na aula; e

3)A de Autoconsciéncia, porque em Ultima andlise tudo se decide no

processo de reflexdo que o professor leva a cabo sobre a sua prépria acéo.
E uma dimenséo decisiva da profissdo docente, sob pena deste “trabalho de
pensar o trabalho” ser assumido por outros atores sociais, transformando o
ensino numa atividade proletarizada do ponto de vista das suas fungfes. A
mudanca e a inovacdo pedagdgica estdo intimamente dependentes desse
pensamento reflexivo.

Novoa (1995b) destaca que a identidade ndo € um dado adquirido,
ndo € uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de lutas
e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na
profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo identidario,
realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor e vice-versa.

Assim, abordamos algumas questoes colocadas pelos professores.

Os motivos de ser professor

Varios professores abordaram em suas narrativas autobiograficas os
motivos de “ser professor”.

Mais da metade deles manifestaram que o “gosto pelo esporte e/ou

atividade fisica” foi o que os levaram a escolher a Educacdo Fisica como

profissdo. Segundo Becker, Ferreira e Krug (1999) o gosto pelo esporte € o
principal motivo pelo qual as pessoas escolhem a Educacdo Fisica como
profisséo.

Essa énfase pode ser identificada nas seguintes falas dos professores:
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“Desde a infancia pratiquei diversas modalidades esportivas, pelas
quais tenho muito gosto e por isso escolhi a Educacdo Fisica como
profissdo” (Professor 18).

“Escolhi ser professor de Educacdo Fisica porque eu jogava
voleibol no time do colégio, gostava de esportes, de competicdo™
(Professor 5).

“Escolhi Educacdo Fisica porque era uma das poucas profissdes
que me interessava, ja que sempre gostei de esportes” (Professor 13).

“Escolhi Educacéo Fisica pelo motivo de gostar de esporte, sendo
que o nome Educacao Fisica me lembra de esporte” (Professor 12).

“Pelo gosto por todos os esportes e pela pratica da atividade fisica
em todas as suas modalidades € que escolhi a Educacéo Fisica™ (Professor
17).

“Devido a minha afinidade com a area de Educacdo Fisica, pois
sempre gostei de esportes e assim resolvi trabalhar com isso” (Professor
10).

Este tipo de motivacéo para “ser professor” é reforcado na formacéo
inicial, pois na maioria dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica, no
Brasil, segundo Verenguer (1995), ddo énfase a uma formacéo profissional
voltada, basicamente, para trabalhar com o desporto. Coloca ainda que os
curriculos formadores de professores de Educacdo Fisica ndo estdo
capacitando adequadamente o profissional para atuar como educador e sim,
para ser técnico desportivo.

Oliveira (1992) ja destacava que o papel a ser desempenhado pelo

profissional de Educacéo Fisica na escola, ndo é o de treinador a caca de
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talentos, e nem tdo pouco, o de simples marionete a servi¢o da elite. O
papel do profissional de Educacéo Fisica na escola é o de educador.
Outras manifestacdes dos professores, poucas por sinal, giraram em

torno da pretensdo de “contribuir para a formagdo dos individuos visando

sua melhor integracdo na sociedade”.

Isto podemos notar na seguinte fala:

“A escolha pela Educacdo Fisica se deu devido a importancia que
eu via nas aulas de Educacéo Fisica na escola. A formacdo do estudante
enquanto cidadao era complementada nas aulas e assim, o individuo tinha
a educacao familiar completada, na escola, de forma ludica e agradavel”
(Professor 1).

Este tipo de motivacdo para “ser professor” também pode ser
encontrado na literatura especializada, pois Oliveira (1984) ja destacava
que a Educacdo Fisica, apesar de ser uma atividade essencialmente pratica,
pode oferecer oportunidades para a formacdo de um homem consciente,
critico e sensivel a realidade existente.

Também uma boa parcela dos professores, aproximadamente um

quarto, manifestaram que escolheram ser professor porque “gostam da

profissdo”.

“O motivo que me levou a escolher a Educacdo Fisica foi por
afinicéo, porque realmente gosto da profissao” (Professor 11).

Nos parece que este tipo de manifestacdo encerra a idéia de vocacéo.
A esta fala podemos agregar outro tipo de manifestagio como o
“sentimento de gratificacdo por ser Gtil como professor” (Professor 15),

existente apesar das dificuldades enfrentadas em relacdo aos alunos, ao
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salario que recebem e a desconsideracdo dos governantes e da sociedade
com o trabalho docente. Diante desta situacdo, segundo Giesta (2001), os
professores ficam impotentes e buscam consolo e incentivo no suposto
carater carismatico ou vocacional de seu trabalho. Para Haguete (1991) a
ideologia da vocagdo ndo passa de um artificio para o professor agregar

forcas e levar em frente o servigo. E um artificio de autodefesa.

A habilitacdo para ser professor

No que diz respeito a titulacdo para exercer a profissdo todos os

professores manifestaram a importéncia de ser “formado em Educacéo

Fisica” para trabalhar com esta disciplina na escola.

Nesta manifestacdo dos professores constatamos um certo “rango”
com as professoras unidocentes (séries iniciais do ensino fundamental) que
ministram Educacdo Fisica para os seus alunos, 0 que provoca a
discordancia dos professores de Educagdo Fisica, pois dizem que os
mesmos ndo tem a devida competéncia para tal.

No quadro geral dos professores verificamos que mais da metade
(70,0%) possui somente o curso de graduacdo e o restante possui pos-
graduacdo (especializacdo). Este quadro deixou-nos transparecer uma
preocupante falta de busca de uma melhor qualificacdo profissional por
parte destes professores. De acordo com Marques (1992) a formacao
profissional em Educacdo Fisica ndo se encerra na formacdo académica, e
sim, se estende por todo o seu exercicio profissional.

Entretanto, uma manifestacdo alentadora destes professores € que a
grande maioria dos mesmos freqlientam esporadicamente cursos de

atualizacdo. Segundo Farias (1998) a atualizacdo profissional torna-se
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indispensavel a medida que proporciona um espaco para investigar, refletir,
duvidar e buscar alternativas de acdo pedagdgica.

Pelo fato da existéncia de professores que nao freqientam pos-
graduacdo e nem cursos de atualizacdo, concluimos entdo que estes julgam
que para levar adiante as atividades docentes no cotidiano escolar, a
titulacdo de professor basta (graduacao).

O motivo principal para esse quadro, segundo Krug (1996b), é o de
que a formacéo inicial do professor de Educacdo Fisica ndo o qualifica o
suficiente para um aperfeicoamento continuo.

Giesta (2001) afirma que “a formacdo do professor, como de
qualquer outro profissional, ndo esta concluida ao receber um diploma de
ensino médio ou universitario” (p.106).

Destaca que para que o0 processo de auto-formacdo seja assumido
conscientemente pelo professor, ele precisa também se comprometer com
sua constante atualizacdo, que ndo tem que ocorrer necessariamente por
cursos de graduacdo ou pos-graduacédo. A freqiiéncia a cursos de extenséo,
encontros para estudos e discussdes pedagogicas, reunides para
planejamento e avaliacdo de a¢Oes escolares com atuacdo efetiva de todos
0s membros, seminarios para divulgacéo e debate de propostas praticas ou
teoricas de reformulacgdes curriculares, intercdmbio de experiéncias, entre
outras iniciativas, impulsionam a renovacéo da pratica docente, oferecendo
maior embasamento tedrico, permitindo mais seguranca nas acgdes e
avaliacOes de ensino e de aprendizagem do proprio professor.

A partir destas colocagdes gostariamos de salientar que ndo se pode
esperar que cursos, encontros, seminarios, oferecam “receitas prontas” que

permitam resolver problemas especificos de aula. Esperamos que o



76

professor seja estimulado a pensar sobre propostas tedricas e préticas e,
entdo, construir, elaborar, experimentar, algo que corresponda a sua
necessidade e, que seja associado a seus conhecimentos anteriores, de
forma a lhe permitir acdo segura, ou ainda, uma tentativa de resolver seus
problemas com auxilio de outros. Ndo que receitas ou modelos sejam
negativos por natureza. O que merece critica ¢ a atitude passiva do
profissional docente frente a eles, onde a reacdo mais forte é de aceitacao
ou rejeicdo, tendo como Unico critério para essa escolha a adequacdo ou
ndo a proposta que ja estd “habituado” a desenvolver. Simplesmente
afirmar que as informac6es recebidas nos eventos ndo lhe acrescentaram
nada, sem refletir sinceramente sobre seus conhecimentos tedricos e sobre
sua omissdo na tentativa de solucionar problemas que detecta no dia-a-dia
em sua aula é, no minimo pouco ambicioso para um profissional.

Também podemos criticar a participacdo, apenas esporadica dos
professores em encontros pedagdgicos, pois esta situacdo pode deixar de
estimular a formacéo de uma atitude cientifica de busca de conhecimento e
conseqlientemente reformulacdo de acdes, pois ndo concretiza elos de
informacéo, gera lacunas, caracterizando um eterno “recomeco”, 0 que
podera impedir aprofundamento tedrico-préatico da questdo estudada.

Giesta (2001: p.107) destaca que:

“Por mais 6bvio, tedrico, distante da realidade escolar
que pareca ser a abordagem do curso ou encontro, sempre 0
professor critico, aberto a seu constante aperfeicoamento tera
muitas licdbes a aprender. Terd o professor, em geral,
disposicéo e, talvez se possa dizer, humildade, para engrenar
nesse processo de continua aprendizagem?”
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Para Mizukami (1996) os processos de aprender a ensinar e de
aprender a profissdo, ou seja, de aprender a ser professor, de aprender o
trabalho docente, sdo processos de longa duracdo e sem um estagio final
estabelecido a priori. Tais aprendizagens ocorrem, grande parte das vezes,
nas situacdes complexas que constituem as aulas. A complexidade da aula
é caracterizada por sua multidimensionalidade, simultaneidade de eventos,

imprevisibilidade, imediaticidade e unicidade.

Os sentimentos de ser professor

Referindo-se aos sentimentos de “ser professor” verificamos dois
polos de manifestacdes: um de satisfacdo e outro de insatisfacéo.
No polo de sentimentos de satisfacdo de “ser professor” destacamos

que a “afetividade com os alunos” foi o fator mais citado pelos professores.

Segundo Cunha (1996) a aula € um lugar de interacdo entre pessoas e,
portanto, um momento Unico de troca de influéncias. Assim, a relacdo
professor-aluno no sistema formal é parte da educacdo e insubstituivel na
sua natureza. Destaca ainda que o aluno espera ser reconhecido como
pessoa e valoriza no professor as qualidades que os ligam afetivamente.

O “aprendizado do aluno” foi outro fator de sentimento de satisfacao

de “ser professor” também muito destacado pelos professores. Para
Siedentop (1983) o ensino deve ser concebido com dire¢do ao processo de
aprendizagem e para isso 0 ensino deve encontrar maneiras de ajudar os
alunos a aprenderem a se desenvolverem através de experiéncias que 0sS
levem a crescer em destreza, entendimento e atitudes.

No polo de sentimentos de insatisfacdo de “ser professor” apareceu
como principal fator a “desvalorizacdo da Educacdo Fisica”. Varios
autores, entre eles, Pereira (1995), Ribeiro (1995) e Silva (1995), ja
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destacavam o crescente desprestigio da Educacdo Fisica perante a
sociedade. Gatti (1997) ainda destaca que a profissdo de professor € uma
area gque tem se tornado menos atrativa, pelas condicdes de formacéo, pelas
condicdes de trabalho em si e pelas condicdes salariais.

O “baixo salario” também foi outro fator muito citado pelos

professores como gerador de sentimento de insatisfacdo de “ser professor”.
Farias, Shigunov & Nascimento (2001) apontam varios aspectos
causadores de insatisfacdo docente, sendo um deles o vencimento (salario)
dos professores. Segundo Feil (1995b) a manifestacdo de descontentamento
salarial do professor provoca um sentimento de mal-estar profissional
determinando um fechamento a mudanca e as possibilidades de inovacoes,
gerando a alienacao e a frustracdo, o que logicamente interfere na qualidade
do ensino.

Os professores ainda destacaram as “péssimas condicBes de

trabalho” como outro fator de sentimento de insatisfacdo de “ser
professor”. Segundo Blasé (apud Esteve, 1999) os recursos materiais e as
condicbes de trabalho sdo fatores primarios (aqueles que incidem
diretamente sobre a acdo do professor em aula, gerando tensbes associadas
a sentimentos e emocdes negativas) que configuram a presenca do mal-
estar docente. NOvoa (1995a) destaca que as consequéncias do mal-estar
que atinge o professorado s@o as seguintes: (a) desmotivacdo pessoal e
elevados indices de absenteismo e indisposic¢do constante; (b) insatisfacdo
profissional traduzida numa atividade de desenvolvimento e indisposicao
constante; (c) recurso sistematico e disensor-alibi de desestabilizacao; (d)
auséncia de uma reflexdo critica sobre a acdo profissional; e (e) outras. Ja

Esteve (1999) indica que, para reduzir os efeitos negativos do mal-estar
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docente é preciso em primeiro lugar, um trabalho preventivo que retifique
enfoques e incorpore novos modelos no periodo de formacéo inicial. Em
segundo lugar, articular estruturas de ajuda para o professor em exercicio.

A “indisciplina dos alunos” também foi muito citada pelos

professores como um fator de sentimento de insatisfagdo de “ser
professor”. Segundo Aquino (1996) ha muito tempo os distlrbios
disciplinares deixaram de ser um evento esporadico e particular no
cotidiano das escolas brasileiras para se tornarem, talvez, um dos maiores
obstaculos pedagdgicos dos dias atuais. Também, esta claro que, a maioria
dos educadores ndo sabe como interpretar e administrar o ato
indisciplinado.

Mattos (1994) em seu estudo intitulado “Vida no trabalho e
sofrimento mental do professor de Educacdo Fisica da escola municipal:
implicacbes em seu desempenho e na vida pessoal” destaca 0 quanto as
atividades pedagogicas dos professores sdo permeadas por circunstancias
desfavoraveis forcando-os a uma reorganizacgédo e improvisagéo no trabalho
prescrito, tornando-lhes o trabalho real totalmente descaracterizado em
relacdo as expectativas e a tarefa prescrita. Essa distorcdo no contetudo de
suas atividades pedagodgicas ndo lhes permitem vivenciar este trabalho
como significativo, 0 que gera um processo de permanente insatisfacao e
com raros momentos gratificantes. Essa situacdo desfavoravel os induz a
sentimentos de indignidade, inutilidade e culpa, bem como a outros que

seguramente, trazem conseqiéncias preocupantes.

Os significados de ser professor

Os professores também abordaram em suas narrativas

autobiograficas o significado de “ser professor”.
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Ao relatarmos as falas dos professores podemos constatar que o “ser
professor” pode assumir inUmeros significados.

Notadamente, sem colocar sua quantidade, apareceram cinco
significados diferentes, nas narrativas dos professores. S&o eles:

1)Significado de transmissdo de conhecimento e adaptacdo do aluno ao

mundo.

“Ser professor € encontrar a melhor maneira de construir seu
conhecimento e descobrir, de acordo com suas capacidades, a melhor
maneira de transmitir tudo o que sabe” (Professor 9).

““Ser professor significa transmitir conhecimentos, informacdes a fim
de que o aluno se adapte ao mundo” (Professor 16).

“Inicialmente, ser professor necessita estar habilitado, em termos de
conhecimento na area especifica em que atua. Posteriormente, €
necessario que consiga transmitir esse conhecimento para o seu aluno de
maneira descontraida conseguindo manter a atengdo e a participacao dos
mesmos nas aulas. Enfim, o professor tem que contribuir com seus alunos
acrescentando conhecimento e sabedoria aos mesmos, a fim de auxilia-los
para enfrentarem dificuldades e obstaculos futuros” (Professor 11).

Este significado de “ser professor” encontra suporte no ensino
tradicional que, segundo Mizukami (1986), caracteriza-se por “depositar no
aluno, conhecimentos, informacgGes, dados, etc., pois a educagdo €
entendida como instrucdo, caracterizada como transmissdo de
conhecimentos.

De acordo com Batista e Codo (1999) o papel do professor hoje em
dia ndo é apenas informar ou transmitir o saber, mas também formar e

educar.
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2)Significado de gostar do que faz.

“Ser professor significa amar a profissao, para, entdo, ser capaz de
educar e ensinar sendo formador de cidaddos mediante conhecimentos e
informacgbes™ (Professor 22).

““Ser professor envolve principalmente o gosto pela profissdo, uma
Vez que, nem sempre encontraremos as condi¢des necessarias ou desejadas
para o exercicio da docéncia. E o mais importante ainda em relagédo a isto
é o fato de que, quem gosta de ensinar consegue mais facilmente despertar
0 gosto pela aprendizagem” (Professor 8).

Este significado de “ser professor” encontra fundamentagdo nas
colocacBes de Feil (1995b) de que o gostar do que se faz é fator
determinante para a existéncia de eficiéncia no trabalho. Ja Luckesi (1994)
diz que o professor precisa gostar do que faz, pois antes de tudo € preciso
desejar ensinar, é preciso querer ensinar. Este gostar de ensinar nada mais ¢
do que um desejo permanente de trabalhar para a elevacdo cultural dos
educandos.

3)Significado de vocacéo.

“Ser professor exige vocagdo. E observar que outras pessoas, 0S
alunos, estédo assimilando algo novo, formando novos conceitos que
servirdo para a sua vida” (Professor 4).

Este significado de “ser professor” nos faz citar Gauthier et al.
(1998) que destaca que um dos obstaculos do trabalho docente sdo as
representacdes, que se interpdem na percepc¢do de uma ciéncia da educacéo,
onde desconsidera as condi¢Ges concretas em que se desenvolve a docéncia

e a producdo de saberes profissionais, produzindo uma espécie de cegueira
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conceitual, mostrando a profissdo docente como um “oficio sem saberes”.
As representacdes que levam a esta situacdo sdo as seguintes: (a) basta
conhecer o contetdo; (b) basta ter talento; (c) basta ter bom senso; (d) basta
seguir a intuicdo; (e) basta ter experiéncia; e (d) basta ter cultura.

Também Perrenoud (1997) destaca que alguns professores possuem
uma concepcdo ultrapassada da profissdo, acreditando que o saber-fazer
pedagogico é uma questdo de dom ou de experiéncia o que os leva a pensar
que nédo tem nada a aprender com outros especialistas.

J& segundo Assumpcdo (1996) a “vocacdo” encontra-se associada a
algo pertencente a ordem do mistico, relacionada a “dom”, a qualidades
especiais para a “missdo” de ensinar, a doacéo, enfim, 0 magisterio como
sacerdocio. Existe, sem davida, no discurso da “vocacdo” a marca
provocada pelos mais diversos entrelacamentos, entre eles, a estreita
relacdo, historicamente construida entre religido e educagdo. Relacdo que
contribuiu ndo sé para a representacdo do magistério como um sacerdacio,
mas também para o perfeito casamento entre mulher e magisterio.

4)Significado de processo de construcao.

“Ser professor € compreender que o verbo ensinar provém da
ligacdo da sua bagagem tedrica e pratica para admitir que és também um
aprendiz, que deve estar em contato com outras pessoas que trabalhem em
sua area, mas que tenha autonomia para defender seu ponto de vista.
Assim, professor, além de ensinar, aprende, reflete e permite que o seu
educando consiga refletir e aprender, estando ambos sempre em processo
de construcao’ (Professor 10).

Este significado de “ser professor” tem apoio nas colocacdes de
Novoa (1995b) que diz que o professor precisa ser concebido como um

sujeito que constroi o0 seu conhecimento em interagdo com 0s outros.
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5)Significado de transformacéo da sociedade.

“Ser professor € ajudar na formag¢do do aluno enquanto pessoa
agente da transformac&o. E saber desenvolver no aluno uma consciéncia
critica, um poder de argumentacéo, de reflexdo, formando assim pessoas
com opinides proprias e ndo seres alienados™ (Professor 18).

“Ser professor significa ser um transformador de realidades. Ele
deve além de passar seus conhecimentos para os alunos, ele deve
incentiva-los a trabalhar em equipe, mostrando que a ajuda dos colegas é
importante, evitando a exclusdo dos alunos. Os professores devem reunir-
se para discutir as melhores solucdes para a formacdo de cidadéos de
bem, mas sem induzi-los em suas respostas, e sim orienta-los, para que
quando se tornem adultos possam ter a sua opinido perante a sociedade™
(Professor 20).

Este significado de “ser professor” encontra embasamento no
Coletivo de Autores (1992) que destaca que o professor deve ir em busca
de uma pedagogia progressista de carater logicamente transformadora que
parta da analise critica das realidades sociais.

Para Perrenoud (1997) ser professor hoje em dia significa,
simultaneamente, saber exercer a profissdo em condi¢cdes muito adversas,
além de deparar-se com publicos muito heterogéneos.

Avaliacéao.

Considerando todas as manifestacGes dos professores sobre a anélise
da prépria vida pessoal e profissional podemos destacar que o avango do
professor como pessoa e profissional € um processo historico que néo pode
passar desapercebido por ele, pois esse processo relaciona-se ao contexto

intelectual e social em que esta inserido.
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Segundo Goodson (1995) o ambiente sociocultural e as experiéncias
de vida séo ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido do
eu. De acordo com o0 quanto investimos 0 NOSSO eu NO NOSSO ensino, na
nossa experiéncia e no nosso ambiente sociocultural, assim concebemos a
nossa pratica.

Por isso fica a perguntaz SERA QUE OS PROFESSORES
RECONHECEM AS CARACTERISTICAS DO CONTEXTO EM QUE
ATUAM, IDENTIFICANDO-SE NELE?

Pelas manifestagOes anteriores nos parece que a resposta a esta
pergunta é “ndo”, ou talvez “mais ou menos”.

Entretanto, segundo NOvoa (1995a), urge (re)encontrar espacos de
interacOes entre as dimensdes pessoais e profissionais, porque o professor é
a pessoa, e parte importante da pessoa é o professor.

Isto pode ser facilmente comprovado com o simples exemplo de que
um professor ao ser visualizado por um aluno fora da escola, quase sempre,
sendo sempre, cumprimenta-o chamando-lhe de professor e ndo pelo seu
nome.

Em resumo, na avaliacdo do grupo de professores chegou-se a
constatacdo de que a vida pessoal e profissional estdo ligadas com a préatica
pedagogica e seus problemas.

Esta constatacdo pode sustentar-se em Goodson (1995) que destaca
que “o estilo de vida do professor dentro e fora da escola, as suas
identidades e culturas ocultas tem impacto sobre os modelos de ensino e
sobre a pratica educativa” (p.72).

Mas, ai fica a pergunta: QUAIS SAO OS PROBLEMAS DA
PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES?
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O TERCEIRO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.

Fundamentando-nos na avaliacdo do ciclo anterior e do problema
formulado nos reportamos a Farias, Shigunov & Nascimento (2001) que
destacam que a pratica pedagogica do profissional de Educacdo Fisica tem
sido foco de inumeras investigacdes, que procuram esclarecer como o
professor constréi sua pratica desde os primeiros contatos com a escola,
quais sdo as preocupacOes que norteiam a sua intencdo, bem como 0s
constrangimentos enfrentados na realidade escolar.

Assim, considerando que, segundo Cunha (1995), préatica pedagdgica
€ o cotidiano do professor na preparacdo e execucdo do ensino, 0sS
professores destacaram ser importante identificar: QUAIS SAO OS
PROBLEMAS QUE SE APRESENTAM COM MAIOR INTENSIDADE
EM SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS?

Planejamento — Formulacgdo da estratégia de acao.

Neste ciclo utilizamos como estratégia de acdo novamente 0 exame.
Acdo - Analisar o cotidiano da Educacdo Fisica escolar para
identificar os problemas da pratica pedagdgica.

Para Krug (1996a) o cotidiano é um grande livro, fonte inesgotavel
de informacgdes, vivéncias, desafios, contradicbes e ferramentas de
construgbes, pois sO a medida em que se esta inserido na realidade
participando da aventura de ser no mundo, em relagdo aos outros, € que 0

homem desenvolve sua capacidade de pensar, e é pensando e falando a
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realidade, na interlocu¢cdo com outros homens e no trabalho transformador
da natureza, que o fenémeno do conhecimento se institui.

Segundo Ribas, Martins e Luporini (1999) a escola, principalmente a
publica, encontra-se afundada em tremenda crise produzida em funcao dos
sistemas econdmico e politico, que interfere de fora para dentro do sistema
escolar, embora muitos fatores internos a propria escola concorram para
potencializar esta situa¢ao adversa.

Assim, neste contexto, o conjunto de professores manifestaram as
seguintes percepc¢des dos seus problemas da pratica pedagogica. Séo eles:
1)A falta de material para trabalhar. Krug, Menezes Filho e Beltrame
(1998), Farias, Shigunov & Nascimento (2001) e Menezes Filho (2002)

destacam que um dos fatores que interferem negativamente na prética

pedagogica dos professores de Educacdo Fisica € a falta de materiais
disponiveis para a realizacdo das atividades;

2)A falta de espaco fisico adequado a pratica. Segundo Farias, Shigunov &

Nascimento (2001) varios estudos realizados em escolas indicam que existe
uma falta de locais, principalmente nas pablicas, para as aulas de Educacao
Fisica;

3)A falta de conhecimentos do prdprio professor, mais especificamente

sobre planejamento, estratégias de ensino e avaliacdo. Malaco e Silva
(1996) colocam que os professores possuem dificuldades de relacionarem
0s conhecimentos adquiridos durante o curso de graduacdo e as suas
praticas pedagdgicas nas escolas, fato este que prejudica seus desempenhos
nas aulas. Varios autores (Mocker, 1992; Moreira, 1992; Soares, 1993;
Garanhani, 1994) levantam esta questdo da desvinculacdo entre a teoria

desenvolvida nos cursos e a préatica aplicada na educacéo escolar;
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4)A falta de um planejamento curricular para a Educacdo Fisica, pois

acham que a falta de um conteudo minimo a ser trabalhado nas aulas, vem
a provocar diferencas enormes entre o que € desenvolvido em cada série e
em cada escola, inclusive acarretando repeticdes de conteudos durante o
desenrolar das séries. Canfield (1996) diz que o planejamento é a pedra
fundamental, a razdo de ser de todo o trabalho pedagdgico consciente, é 0
que orienta o professor na sua caminhada pedagdgica em busca da
aprendizagem de seus alunos. Salienta ainda que, a falta de um
planejamento produz uma acdo acéfala, isto €, sem objetivos;

5)O numero elevado de alunos nas turmas. Krug (1996a) e Kobal e Franco

(1997) ressaltam que a quantidade excessiva de alunos nas turmas € um
fator que interfere na qualidade das aulas de Educacéo Fisica;

6)A falta de interesse dos alunos pelas atividades propostas. Canfield et al.

(1995) dizem que o professor de Educacdo Fisica tem que despertar o
interesse do aluno para que sinta prazer e veja horizontes na pratica da
atividade fisica;

7)A falta de apoio da comunidade, pais e professores das outras disciplinas.

Libaneo (apud Ghiraldelli Janior, 1988) diz que, na organizacdo escolar, a
Educacdo Fisica tem ocupado um lugar secundario, frequentemente,
isolada das demais disciplinas. Afonso et al. (1996) colocam que os
professores das outras areas, tem uma visdo distorcida do que vem a ser
uma aula de Educacdo Fisica, pois reclamam que as criancas chegam
suadas apos a aula e perturbam o andamento da escola. Quanto aos pais,
estes tém uma visdo muito limitada do que €, realmente, a Educacéo Fisica
e quais seriam suas verdadeiras funcdes. No geral, eles véem a Educacéo

Fisica como uma atividade em que o aluno vai ser exigido somente
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fisicamente, vai suar bastante, gastar energias, ficando com isso menos
ativa nas outras aulas e em casa, enfim pode-se perceber que 0s pais ndo
conseguem ver a Educacdo Fisica como um espaco de aprendizagem;

8)A indisciplina do aluno. Mattos e Mattos (2001) dizem que os alunos ja

ndo sdo mais doceis, cooperativos como antes. Aquino (1996) destaca que a
maioria dos professores ndo sabe lidar com os alunos indisciplinados;

9)A falta de conhecimento dos alunos sobre a importancia da Educacdo

Fisica. Segundo Krug, Menezes Filho e Beltrame (1998) a importancia da
Educacdo Fisica tem de ser salientada pelos professores, e durante a aula,
esclarecendo ao aluno o “porqué” realizar as atividades propostas. O que se
tem visto, nas aulas de Educacéo Fisica, € a “pratica pela pratica” sem uma
preocupacao sobre as finalidades de se realizar a pratica. Em relacdo a este
fato, Lima (1994) diz que, a Educacdo Fisica ndo é apenas uma pratica de
atividades, pois se assim fosse, ndo seria necessario um profissional com
formacdo superior apenas para dirigir as atividades praticas, apitar jogos,
contar repeticdes dos exercicios e marcar o ritmo das atividades com sinais
sonoros. Salienta que, na escola, as disciplinas curriculares tem como
objetivo ensinar algo que possa contribuir para o processo educativo do ser
humano. Quando a Educacdo Fisica é ministrada nas escolas, apenas como
pratica de atividades fisicas, perde-se a oportunidade de poder exercer
alguma influéncia permanente no processo educativo dos alunos. Oliveira
(1992) salienta que, a ingenuidade dos profissionais de Educacgéo Fisica no
desenvolvimento de suas praticas, provoca uma visdao deturpada dos reais
beneficios da mesma. Este autor, acrescenta que o papel a ser
desempenhado pelo profissional de Educacdo Fisica na escola, ndo é o de

treinador a caca de talentos, e nem tampouco, o de simples marionete a
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servigo da elite. O papel do profissional da Educacéo Fisica na escola é o
de educador;

10)A desmotivacdo do professor. Canfield et al. (1995) colocam que o

desinteresse, a desmotivacdo do professor € um dos motivos que levam o
aluno a diminuir o gosto pelas aulas de Educacdo Fisica. De acordo com
Resende (1985) a tendéncia de acomodacédo do professor pode ser gerada,
quer pela inoperancia e/ou falta de capacidade, quer pelo estado de
alienacéo, resultando numa situacé@o onde o professor ndo se compromete e
nem se interessa em se comprometer com aquilo que o cerca. Este autor,
acrescenta ainda que, esta tendéncia de acomodacdo € o que tem
caracterizado as acOes da grande maioria dos profissionais de Educacdo

Fisica, no Brasil;

11)A falta de tempo para planejar. Afonso et al. (1996) colocam que devido
aos baixos salarios pagos aos professores, estes sobrecarregam-se de
trabalho a fim de obter uma maior renda mensal;

12)A presenca de pessoas estranhas & escola que atrapalham as aulas. E

facil constatar que, ao ndo existir um local adequado a pratica da Educacéo
Fisica na grande maioria das escolas, acontecendo, portanto, a aula em
locais improvisados dentro da prépria escola, como também fora dela, é
muito comum o0 aparecimento de pessoas estranhas atrapalhando o

desenvolvimento das mesmas (Krug, Menezes Filho e Beltrame, 1998);

13)As turmas com alunos de ambos os sexos. Os resultados da pesquisa
realizada por Canfield e Jaeger (1994) intitulada “Aulas de Educacdo
Fisica: o professor e suas acbes” levam a concluir que ndo ha diferenca
marcante na atuacdo dos professores ao ministrarem aulas para turmas de

seu sexo, contraria ou mista, entretanto, acreditam ser este dado, algo que
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merece uma reflexdo maior, quanto ao fato das turmas serem separadas por
sexo e, também, de muitas vezes, as professoras lecionarem para turmas
femininas e os professores para turmas masculinas. Romero (1993) salienta
que a escola atua como reprodutora da ideologia sexista dominante e
discriminatéria dos papéis sexuais, e o professor de educacdo Fisica tem
atuacdo direta no reforco de padrdes sexuais, permitindo acentuar, ao invés
de minimizar, as desigualdades entre os sexos. Sugere uma reflexdo sobre o
emprego das atividades fisicas como meio de desenvolvimento integral de
meninos e meninas. Ja, em pesquisa realizada por Oliveira (1997)
constatou-se que os estudantes preferem a sua participacdo em aulas mistas
de Educacédo Fisica ao invés de separadas por sexo, contrariando portanto,
as argumentacGes de muitos professores que, contrarios a co-educacéo,
justificam serem os alunos os maiores opositores a formagcdo mista das
turmas de Educacdo Fisica;

14)As aulas de Educacdo Fisica serem ministradas no mesmo turno das

outras disciplinas. Afonso et al. (1996) colocam que os professores das

outras areas reclamam que os alunos chegam suados e agitados apds a aula
de Educacdo Fisica e que isto perturba o andamento de suas aulas e
também da escola;

15)As turmas heterogéneas quanto a idade dos alunos. De acordo com

Xavier (1986) existem diferencas individuais entre as diferentes idades das
pessoas, por exemplo, em tamanho, estrutura e funcionamento interno.
Segundo Wechsler (apud Xavier, 1986) em termos absolutos, as diferencas
individuais das pessoas tem uma influéncia enorme sobre a performance

humana. O que nos parece é que os professores de Educacdo Fisica tem
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enormes dificuldades de trabalhar com estas diferencas individuais dos seus
alunos, e que este fato é originado de uma deficiente formacao inicial;

16)Os conflitos e disputas politicas na escola. Segundo Xavier (1996) é

preciso estabelecer-se nas escolas um clima de colaboracdo, que seja
oposto ao individualismo, ao companheirismo artificial carente de
compromisso real, combatendo a existéncia de professores competitivos.
Com uma postura colaborativa refletindo e investigando em equipe 0s
problemas que dizem respeito aos docentes, em seus proprios contextos,
teremos uma melhoria no clima de trabalho, produzindo-se um ambiente de
apoio, coesdo, intercambio e comunicacdo, onde o0s professores
reconstruiriam suas idéias e capacidades pedagodgicas, revisando e
questionando sua realidade e suas praticas, projetando e desenvolvendo
esquemas alternativos e melhores para o processo ensino-aprendizagem dos
alunos;

17)A realidade que prejudica a resolucdo dos problemas. Segundo Baggio e

Baecker (1997) a educacdo, estando ligada ao contexto, a realidade
influencia as nossas aulas. Entretanto, para estas autoras, a educacédo € uma
realidade dindmica sempre sujeita a mudancgas, é influenciada por varias
determinacgdes, sendo a educagcdo um dos elementos que interagem na
transformacéo da sociedade;

18)As intempéries do tempo, isto &, a chuva, o frio e o calor. Azevedo

(1995) coloca que, freqiientemente, constata-se a existéncia nas aulas de
Educacéo Fisica, problemas de origem ambiental, ou seja: ruidos / barulhos

perturbadores, odores / cheiros desagradaveis, frio / calor intensos, etc.;
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19)O excesso de atestados médicos ou de trabalho apresentados pelos

alunos. Para Lucena (1993) a dispensa dos alunos das aulas € um dos
problemas da Educacéo Fisica nas escolas de ensino fundamental e médio;e

20)A falta de apoio da instituicdo empregadora. Pereira (1996) salienta que

as propostas institucionais de aperfeicoamento docente ndo tem surtido
resultados satisfatérios, porque os professores, em sua maioria, véem estas
iniciativas com alguma desconfianca. Entretanto, a qualificacdo
profissional € um pressuposto fundamental para enfrentar a crise da
educacdo. Nogueira (1993) diz que, os professores tem consciéncia da
perda do saber e ressentem-se da falta de apoios e incentivos para resistir e
superar a desmotivacdo vigente. Coloca ainda que, o afastamento de
atividades de atualizacdo, por parte do professor, é fatal para a Educacéo
Fisica escolar. Isto porque, o conhecimento parado deteriora, e pior ainda,
como o conhecimento é mutante, pois este se transforma a cada dia, se ficar
parado por muito tempo torna-se obsoleto, j& que em algum lugar, outra
forma de conhecimento esté sendo desenvolvida.

Estes sdo alguns dos problemas, entretanto existem outros, que,
segundo os professores, colaboram para o descrédito da escola e
conseqlientemente dos professores e também da Educacéo Fisica.

Assim, a realidade das escolas e da educacdo apresenta um quadro
que dificulta o desenvolvimento de propostas inovadoras em fungdo do
carater altamente problematico e deficiente do sistema escolar brasileiro.

Esta situacdo reflete-se no ambiente escolar, contribuindo para o
imobilismo dos profissionais que nela atuam.

Avaliacao.
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Ao avaliarmos a acdo dos professores de analisar o cotidiano da
Educacdo Fisica escolar para identificar os problemas da pratica
pedagogica constatamos que os problemas sdo muitos.

Para Tani (1992) a formacao profissional é responsavel, em grande
parte, pela inseguranca que o professor tem com relacdo as dificuldades
que se defronta no exercicio de suas atividades profissionais, sobre as quais
tem poucos conhecimentos. Portanto, é de extrema importancia
diagnosticar as deficiéncias do professor em situacdo de servico, que
podem servir de base para a correcdo das deficiéncias do curriculo,
buscando assim, uma permanente melhoria da qualidade da formacéao
profissional.

Constatamos ainda que a grande maioria dos problemas identificados
sdo ligados a fatores externos a acdo pedagogica do professor (itens 1; 2; 4;
5;6;7;8;9; 12; 13; 14; 15; 16; 17; 18; 19; 20), fato este, coincidente com
0s encontrados por Giesta (1996) que em seu estudo intitulado “Tomada de
decisbes pedagodgicas no cotidiano escolar” observou que os professores
colocaram como problemas enfrentados em suas aulas, fatores externos a
sua acdo pedagogica.

Ja conforme Caldeira e Azzi (1997) o contexto, visto, muitas vezes,
como limitador da acdo do professor, contém espacos que possibilitam e
até mesmo favorecem a autonomia docente. Salientam as autoras que a
relacdo entre o contexto institucional e a pratica didatica deve ser
considerada na perspectiva de transformacdo e superacdo dos aspectos

limitadores, principalmente, por meio da acao coletiva dos professores.
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Para Giesta (1996) isto gera insatisfacdo e falta de entusiasmo pelo
trabalho, contribuindo no aprofundamento de uma crise de identidade
profissional.

Também constatamos que somente poucos problemas sdo ligados a
acdo pedagdgica do professor (itens 3; 10; 11).

Segundo Gimeno (apud Lorencetti e Silva, 1996) o professor € “um
gestor de dilemas (problemas)”.

Mas, COMO RESOLVER OS PROBLEMAS ¢ a nossa pergunta?

Para Giesta (1996) os problemas enfrentados pelos professores em
suas aulas, constituem questdes a serem resolvidas numa acdo conjunta e
cooperativa que analise 0 contexto em que ocorrem visando o0
aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem e a valorizacdo da
profissao.

Lorencetti e Silva (1996) apontam para a importéncia do professor
encarar seus dilemas (problemas) tendo como base a indagacéo e a reflexédo
para poder repensar o seu saber, buscando a mudanca do seu fazer.

Considerando as colocacdes de Giesta (1996) e Lorencetti e Silva
(1996) concluimos que para resolver ou amenizar os problemas da pratica
pedagdgica os professores devem refletir sobre as suas agoes.

Assim, surgiu o seguinte problema: COMO SER-SE REFLEXIVO E
SOBRE O QUE SER-SE REFLEXIVO?

O QUARTO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.
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Baseando-nos na avaliacdo do ciclo anterior e do problema levantado
nos reportamos a Novoa (1991) que afirma que a formacdo continua deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os
meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de auto-
formacdo participada.

Mas, COMO SER-SE REFLEXIVO E SOBRE O QUE SER-SE
REFLEXIVO? Esta € a indagacao dos professores desta investigacéao.

Quanto a como ser-se reflexivo Alarcdo (1996b) diz que o
pensamento reflexivo € uma capacidade. Como tal, ndo desabrocha
espontaneamente, mas pode desenvolver-se. Para isso, tem que ser
cultivado e requer condicbes favoraveis para o seu desabrochar. Os
processos de formacéo reflexiva implicam o sujeito num processo pessoal,
de questionacdo do saber e da experiéncia numa atitude de compreenséo de
si mesmo e do real que o circunda. E efetivamente a postura de
questionamento que caracteriza o pensamento reflexivo. Nenhuma
estratégia formativa sera produtiva se ndo for acompanhada de um espirito
de investigacdo no sentido de descoberta e envolvimento pessoal e é esta
uma das idéias que deve estar na base do conceito de professor-
investigador.

Entre as capacidades a desenvolver esta a de observar, descrever,
analisar, confrontar, interpretar e avaliar. Como a auto-avaliacdo implica a
maior parte destas capacidades e coloca a responsabilidade no sujeito em
formacdo, ndo admira que seja esta a estratégia que aparece referida com
mais freqliéncia.

Em termos do professor surgem modalidades como a autoscopia

(observacdo e avaliagdo das suas proprias praticas), analise de incidentes
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criticos ou casos da vida profissional, escrita autobiografica, supervisao
colaborativa, trabalho de projeto, investigacdo-acdo. Mas, para que estas
modalidades de formacdo tenham um carater verdadeiramente formativa,
elas tem de ser imbuidas de tal curiosidade prescrutadora e inquietante que
se traduz numa atitude de questionamento permanente. Sera por isso entdo
que as perguntas, feitas pelo proprio ou por outrem, emergem como uma
das estratégias de formacdo a privilegiar. Ndo é por acaso, que a maior
parte das atividades de auto-avaliagdo tem como enquadramento uma
situacdo de questionamento.

E que sdo as perguntas que permitem passar do nivel descritivo ao
nivel interpretativo, transformar os confrontos em potenciais de
reconstrucdo, dar sentido ao que se observou e ao que depois se define
como objetivo a prosseguir. E nesta perspectiva que deve entender-se a
classificagéo das tarefas formativas em: descricéo, interpretacéo, confronto,
reconstrucdo. SO apos a descricdo do que penso e do que fagco me sera
possivel encontrar as razdes para 0S meus conceitos e para a minha atuacéo,
isto &, interpretar e abrir-me ao pensamento e a experiéncia dos outros para,
no confronto com eles e comigo proprio, ver como altero, e se altero, a
minha praxis educativa.

Neste processo estou a descobrir-me e a conhecer-me a mim proprio
como professor e a conhecer as condigdes em que exerco a minha profissao
para poder assumir-me como profissional de ensino. Mas, também, neste
processo estou a tomar consciéncia das semelhancas e das diferencas entre
0 meu processo reflexivo de formacéo e aquele que proponho aos meus

alunos.



97

Ja quanto a sobre o que ser-se reflexivo, Alarcdo (1996b), coloca que
0 professor pode refletir sobre o contedo que ensina, 0 contexto em que
ensina, a sua competéncia pedagogico-didatica, a legitimidade dos métodos
que emprega, as finalidades do ensino da sua disciplina. Pode interrogar-se
sobre os conhecimentos e as capacidades que os seus alunos estdo a
desenvolver, sobre os fatores que possivelmente inibem a sua
aprendizagem e o seu desenvolvimento, sobre o seu envolvimento no
processo de avaliacéo, sobre a sua razdo de ser professor e sobre os papeis
que assume na sua relagdo com os alunos. A reflexdo serve o objetivo de
atribuicdo de sentido com vista a um melhor conhecimento e a uma melhor
atuacdo. Neste sentido, poderdo ser estes 0s pontos de partida para qualquer
reflexd@o, entretanto, eles ndo sdo estanques, pois em qualquer altura da
analise se interpenetram porque a razdo de ser dos professores € a
existéncia do aluno e este, na sua qualidade de aluno néo existe sem aquele.
Planejamento — Formulacgédo da estratégia de acao.

Neste ciclo utilizamos novamente a estratégia de acdo denominada
exame.
Acao — Refletir sobre a sua propria pratica pedagogica.

Segundo Krug (1996a) ¢é na aula que estdo os problemas, as questdes
e, igualmente, as respostas e as solucdes que atingem o cerne do processo
educativo e € por isso que 0 professor precisa ser um pesquisador e a sua
aula a fonte geradora de novas pesquisas educacionais, baseadas na
articulacéo entre a pratica e a reflexdo sobre a pratica.

Xavier (1996) diz que o professor, ao refletir sobre a sua pratica, ao
identificar problemas surgidos, ao planejar intencionalmente a

possibilidade de intervir em uma dada situacdo, utilizando metodologias
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apropriadas, desenvolve sua profissionalidade e competéncia
epistemologica.

Desta forma, inicialmente nossos “encontros reflexivos” giraram ao

redor da pratica individualizada de cada professor, onde cada um procurava
abordar seus problemas sem quase que nenhuma preocupagdo com 0 grupo.
Esta tendéncia ao individualismo podemos notar nas seguintes falas

de alguns professores:

“No momento eu quero é saber como eu resolvo os meus problemas
das aulas. A realidade dos outros € diferente da minha, portanto quero
saber é das minhas preocupacdes, como solucionar” (Professor 15).

“Nas minhas aulas eu é que resolvo os problemas. Ndo pergunto
para ninguem o que fazer” (Professor 24).

“Escutem s6 os meus problemas. Prestem atengdo em mim. Poxa,
vOCés ndo me escutam. Parece que vocés ndo se interessam pelos meus
problemas’ (Professor 3).

De acordo com Mdécker (1993) o individualismo dos professores de
Educacdo Fisica é em decorréncia da sua formacédo inicial j& que esta
privilegia a formacdo esportiva e o desenvolvimento da habilidades
motoras o que tem uma forte influéncia da competicao e do individualismo.

Ja Krug (1996a) salienta que ndo se chega a um bom resultado no
ensino da Educacdo Fisica com os professores numa posicdo de
individualismo.

Na seqiiéncia das falas dos professores ainda notamos que o
individualismo dos mesmos levou-0s ao isolamento no contexto da escola.

E isto podemos observar nas seguintes falas:
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“Nas minhas aulas eu desenvolvo o que quero. Meus colegas da
Educacédo Fisica ndo se metem nas minhas aulas. Eles fazem o trabalho
deles e eu faco o0 meu” (Professor 24).

“A direcdo da escola, a coordenacdo pedagdgica, ninguém na
escola pergunta sobre o meu trabalho nas aulas de Educacédo Fisica.
Quando falam alguma coisa é s6 para reclamarem de algo™ (Professor
12).

“Na minha escola sempre dizem que eu ndo preciso participar das
reunides’ (Professor 10).

“L& na minha escola a sala dos professores de Educacéo Fisica é
separada dos demais professores. A gente nunca se encontra com 0S
colegas. Nunca se conversa com 0s outros professores™ (Professor 13).

Estas falas dos professores comprova o que diz Wirdig (1999) que a
estrutura e a rotina das escolas, parece provocar o isolamento dos
professores e consequientemente o individualismo, pois ndo séo priorizados
momentos de trocas de experiéncias, de organizacdo, de planejamento e
projetos coletivos, de dialogo e relatos sobre a pratica pedagdgica, no
sentido de ampliar a formacao continuada.

Tambem apareceu como dificuldade de desenvolvimento dos

“encontros reflexivos” a dificuldade dos professores em refletir.

Segundo Cardoso et al. (1996) em uma sociedade de ritmo
apressado, ndo ha realmente tempo para refletir. Refletir requer tempo. Mas
so refletindo poderemos nos questionar e também questionar a realidade

em que nos encontramos inseridos.
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Algumas falas dos professores demonstram esta dificuldade de

refletir:

“Puxa, € muito complicado ficar falando de nossas aulas.
Normalmente, a gente ndo fica pensando sobre elas. A gente vai 14 e da
aula. S6 isso” (Professor 14).

“Eu dou muita aula por dia. N&o sobra tempo para ficar pensando,
refletindo” (Professor 24).

“Olha, os problemas da nossa profissdo sdo muitos que aconteceu
que eu figuei muito decepcionado. Ndo d& para mudar a realidade. Na
escola ninguém qué nada com nada. A gente ndo consegue fazer quase
nada e por varios motivos. Isto me deixa deprimido. Ai, a gente comeca a
se acomodar. Se comeca a deixar o tempo passar. A gente tem que
sobreviver. Mas isto tudo deprime. Entdo procuro ndo pensar. Refletir,
nem sei 0 que é isto” (Professor 12).

Estas falas confirmam a afirmativa de Molina Neto (1993) de que 0s
professores de Educacdo Fisica tem dificuldade de refletirem sobre o seu
ensino.

Assim, em virtude deste contexto, de individualismo, de isolamento,
de dificuldades de reflexdo, percebemos que alguns professores vivem um
processo de acomodacéo na profissao.

De acordo com Resende (1985) essa tendéncia de acomodacdo do
professor pode ser gerada, quer pela inoperancia e/ou falta de capacidade,
quer pelo estado de alienacdo, resultando numa situacdo onde o professor
ndo se compromete e nem se interessa em se comprometer com aquilo que

0 cerca. Este autor acrescenta, ainda, que esta tendéncia de acomodacéo ¢
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que tem caracterizado as acOGes da grande maioria dos profissionais de
Educacéo Fisica no Brasil.

Desta forma, durante os “encontros reflexivos” procuramos

incentivar os professores, através do didlogo, para um (re)pensar de suas
praticas pedagdgicas, pois, segundo Furter (1985), a reflexdo é uma
qualidade muito necessaria ao professor, sobretudo quando adota uma
atitude de busca sempre mais rigorosa, de pesquisa e de avaliacdo, de
aperfeicoamento permanente.

Assim, em conseqiiéncia de nossa insisténcia em incentivar 0s
professores a refletirem sobre suas praticas, com o passar do tempo, 0S
mesmos foram percebendo a importancia do didlogo reflexivo como uma
forma de revisdo do trabalho docente, pois detectaram aspectos a serem
melhorados em suas aulas. Isto pode ser verificado através das seguintes

falas:

“Os debates e as exposicOes que cada um fazia, muitas vezes,
ajudava outro colega que tinha o0 mesmo problema’ (Professor 2).

“Os dialogos foram bons, pois ajudaram muito para entendermos 0s
problemas existentes em nossas aulas™ (Professor 1).

“Procurei falar tudo o que achava importante, tanto para mim como
para os colegas. Aprendi bastante. Gostei da troca de experiéncias”
(Professor 3).

Estas falas evidenciam uma tendéncia a uma possivel reflexdo
colaborativa. Segundo Noévoa (1995a) o dialogo entre os professores &

fundamental para consolidar saberes emergentes da préatica profissional. Ja
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de acordo com Garcia (1995) o dialogo entre colegas da mesma profissao
contribui para romper o isolamento do professor.
Avaliacéao.

Ao realizarmos uma avaliacdo da acdo de refletir sobre a propria
pratica pedagdgica constatamos que houve uma certa dificuldade por parte
dos professores de efetuar a reflexéo.

Ross (apud Garcia, 1995) destaca que trés tipos de atitudes pelo
professor séo necessarias para realizar a reflexao:

1)Mentalidade aberta — E a auséncia de pré-conceitos, de parcialidades e de

qualquer habito que limite a mente e a impeca de considerar novos
problemas e de assumir novas idéias;

2)Responsabilidade intelectual — E considerar as conseqiiéncias, quando

decorram de qualquer posicdo, previamente assumidas, bem como,
assegurar a coeréncia e a harmonia daquilo que se defende. Significa,
também, procurar os propoésitos educativos e éticos da propria conduta
docente, e ndo apenas os utilitarios; e
3)Entusiasmo — E a pré-disposicdo para afrontar a atividade com
curiosidade, energia, capacidade de renovacéo e de luta contra a rotina.
Segundo Alarcdo (1996b) é possivel ser-se reflexivo, mas é dificil.
Dificil pela falta de tradicdo. Dificil, eventualmente, pela falta de
condi¢cbes. Dificil pela exigéncia do processo de reflexdo. Dificil,
sobretudo, pela falta de vontade de mudar.
A autora ainda ressalta que, quem néo se sentir atraido pela vontade
de mudar e de inovar ndo serd autbnomo, pois continuara dependente. O

pior defeito € a comodidade de atribuir a culpa de todos os males aos
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outros. Ninguém deve ser obrigado a ser reflexivo, embora todos devam ser
estimulados a sé-lo. E o todo comega em cada um de nos.

Também constatamos a forma individualizada de reflexdo dos
professores. De acordo com Ndévoa (1995a) préaticas de formacao continua
organizadas em torno dos professores individuais podem ser Uteis para a
aquisicdo de conhecimentos e técnicas, mas favorecem o isolamento e
reforgam uma imagem dos professores como transmissores de um saber
produzido no exterior da profissdo. Praticas de formacdo que tomem como
referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipacao
profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na
producéo dos seus saberes e dos seus valores.

Entretanto, com a seqiiéncia dos nossos “encontros reflexivos” a

tendéncia a andlise das préaticas de forma individualizada foi desaparecendo
e dando espaco para uma postura mais coletiva, de interacao.

Desta forma, surgiu o seguinte questionamento: COMO OS
PROFESSORES PODEM REFLETIR COLABORATIVAMENTE?

O QUINTO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.

Partindo do questionamento do ciclo anterior: COMO OS
PROFESSORES PODEM REFLETIR COLABORATIVAMENTE?
Citamos Rosenholtz (apud Sanchez, 1993) que destaca a importancia do
grupo como meio para favorecer o processo de maturacdo pessoal do
professor, introduzindo-o em uma dinamica de trabalho baseada no apoio

mutuo, nos dialogos inter-pessoais e nas interaces sociais, rompendo com
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o tradicional isolamento dos professores que certamente constituem num
dos principais obstaculos para o aperfeicoamento da funcéo docente.

De acordo com Krug (1996a) deve-se facilitar nas escolas a troca de
experiéncias entre os professores, criando-se um ambiente propicio para o
seu desenvolvimento profissional, estimulando-os a expor seus saberes, a
criticar e enriquecer seus trabalhos, através da pesquisa e das experiéncias
de seus colegas.

Mas, voltando ao questionamento: COMO PODEMOS EFETIVAR
ESTA REFLEXAO COLABORATIVA?

Planejamento — Formulacgdo da estratégia de acao.

Neste ciclo utilizamos como estratégia de acdo a analise de casos.

Para Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) os casos sdo registros de
acontecimentos reais e problematicos de aula, envolvendo toda a
complexidade do ato educativo.

Garcia (1995) destaca que o estudo de casos tem se tornado uma
pratica habitual na formacéao de diversos tipos de profissionais, entretanto,
a sua aplicacdo a formacéo de professores é recente.

Nesta estratégia, apresenta-se ao professor um *“caso”, isto &, uma
situacdo de ensino, onde se descrevem pormenorizadamente as
caracteristicas dos participantes na situacdo (professores e alunos), bem
como as caracteristicas do contexto (escola, aula) e as caracteristicas
pedagdgicas da situacdo. Estas informacdes tém a funcdo de propiciar a
reflexdo e o debate.

A utilizacdo da estratégia do estudo de casos oferece vantagens
evidentes para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico por parte

dos professores. Em primeiro lugar, os casos ajudam os professores a
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desenvolver destrezas de analise critica e de resolucdo de problemas. Em
segundo lugar, os casos podem provocar uma pratica reflexiva e uma acéo
deliberativa. A possibilidade de analisar situacdes e de estudar diferentes
alternativas e planos da acdo é outra das vantagens do método de casos
numa formacdo de professores voltada a reflexdo. Em terceiro lugar, os
casos ajudam os professores a familiarizar-se com a andlise e a agdo em
situagbes complexas. Os casos oferecem situacOes que superam a
tradicional simplificacdo da atividade docente nas aulas tedricas. Os casos
podem ainda favorecer o desenvolvimento de uma consciéncia mais
sensivel ao contexto e as diferencas individuais. Em quarto lugar, constata-
se que o ensino baseado em casos implica os professores na sua propria
aprendizagem. Ao discutir um caso, 0 professor usa ndo S0 0S Seus
conhecimentos académicos, mas também as suas experiéncias previas, 0s
seus conhecimentos, atitudes e valores pessoais. Os casos constituem uma
oportunidade de explicitar as crencas e 0s conhecimentos. Por Gltimo, a
utilizacdo de casos promove a criacdo de um ambiente de trabalho em
grupo e de colaboracdo entre os professores. Neste sentido, 0 método de
casos baseia-se numa ldgica cooperante de resolucdo de problemas, de
modo a que 0s sujeitos se habituem a partilhar os seus conhecimentos e a
desenvolver estratégias de analise conjunta de situacdes.
Acédo — Analisar colaborativamente casos problematicos reais de aula.
Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) nos casos ha uma
descricdo de um determinado acontecimento que foi “congelado” para que
possa ser explicado, interpretado, dissecado e reconstruido, com base nos

pressupostos teodricos que lhe estiveram subjacentes, dos quais 0s
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professores ndo tiveram geralmente consciéncia no momento em que
atuaram.

Mas, como colocamos esta estratégia em acdo?

Foram descritos casos problematicos pelos professores que
ocorreram em suas aulas que foram “examinados” pelos colegas. Davamos
vazdo aos comentarios dos professores que por vezes suscitavam
discussdes. Conforme Infante, Silva e Alarcdo (1996) sdo os comentarios,
ou as perguntas de valor pedagogico, é que ajudam a passar da préatica a
teoria e a transformar um episédio em caso, que é por sua vez uma forma
privilegiada de se compreender a realidade e construir conhecimento.

Na tentativa de compreender a realidade de um caso, segundo Garcia
(1995) os professores desenvolvem destrezas de analise critica e de
resolucdo de problemas.

Assim, nos comentarios e discussbes dos professores sobre um
determinado caso, verificamos que o ponto de partida para a reflexdo era a
analise de situacdes e o estudo de alternativas para se colocar em acao.

Garcia (1995) destaca que uma das vantagens principais do estudo de
casos € o desenvolvimento do pensamento estratégico do professor.

Ja Alarcdo (2003) diz que devido ao carater altamente
contextualizado e complexo da atividade profissional do professor, a
analise casuistica de episodios reais apresenta-se como uma estratégia de
grande valor formativo, pois permite desocultar situacfes complexas e
construir conhecimento ou tomar consciéncia do que afinal ja se sabia.

Mas afinal, como aconteceu a colaboracédo entre os professores?

Ora, a colaboracdo deu-se de forma bem simples, isto é, o professor

ao compartilhar impressoes e analises, sobre os casos, com os colegas, em
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praticamente todas as vezes, iniciou-se uma discussdo sobre 0(S)
problema(s). Assim, a capacidade de reflexdo de cada um passou a ser um
ingrediente da analise coletiva do andamento do grupo e um dos principais
trunfos no ajuste das relagdes profissionais da equipe.

Segundo Perrenoud (2002) a colaboracdo ou cooperacéo profissional
esta na ordem do dia dos professores e seus motivos sdo 0s mais razoaveis,
inclusive o da rejeicédo da solidao profissional.

Desta forma, podemos destacar algumas falas dos professores que
constataram a validade da analise colaborativa de casos problematicos de

suas aulas:

“Achei muito interessante esta estratégia de analise de casos
problematicos porque, em primeiro lugar, eles eram comuns a realidade
da quase totalidade dos colegas professores. Em segundo lugar, porque
conseguimos, nas discussdes, descobrir varias alternativas para tentar
solucionar os problemas’ (Professor 1).

“Achei importante porque todos ajudaram, todos se empenharam,
todos se engajaram em tentar achar saidas para os problemas™ (Professor
2).

“Muito bom, gostei. Conversamos muito. Isto foi bom™ (Professor
23).

Entretanto, mesmo concluindo a partir das falas anteriores dos
professores de que a analise colaborativa dos casos problematicos foi boa,
importante, surgiu uma limitagdo destas analises que estava relacionada
com as deficiéncias de referenciais tedricos dos professores para realizar
uma boa andlise dos casos.

Algumas falas dos professores, nesta direcdo, sdo as seguintes:
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“Eu néo pude falar muito sobre os problemas porque senti que néo
tinha conhecimentos tedricos para me manifestar, por isso fiquei na
retranca” (Professor 11).

“Bah! Nestas discussdes percebi que nédo tenho conhecimentos
suficientes para enfrentar estes casos. Preciso buscar, de alguma forma,
estes conhecimentos™ (Professor 12).

“Acredito que nossas propostas de resolucéo dos casos, isto é dos
problemas, ficaram muito fundamentadas em conhecimentos superficiais,
do senso comum da Educacéo Fisica” (Professor 20).

“Preciso ler” (Professor 18).
“Eu também preciso comecar a ler”” (Professor 9).

Estas falas evidenciam as deficiéncias de conhecimentos tedricos dos
professores, o que dificulta o relacionamento entre teoria e prética.
Avaliacéo.

Ao realizarmos a avaliacdo deste ciclo, constatamos a importancia da
analise colaborativa sobre os casos problematicos reais de aula.

Pérez Gomez (2001) considera que a colaboragcdo transporta o
desenvolvimento profissional dos docentes para mais além dos horizontes
do individualismo, do isolamento, da dependéncia dos especialistas
externos, transporta sim para um cenario em que os docentes podem
aprender uns com 0s outros ao compartilhar suas experiéncias, temores,
propdsitos e pensamentos.

Também constatamos a limitacdo das analises dos professores devido

as deficiéncias de conhecimentos tedricos dos mesmos para realizarem uma
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boa analise dos casos o que dificultou o relacionamento entre teoria e
pratica.

Assim, concluimos pela existéncia de uma necessidade de
aprofundamento tedrico com o objetivo de melhorar os referenciais tedricos
para que o estudo dos casos sejam melhor analisados.

Mas, COMO RELACIONAR A TEORIA E A PRATICA?

Para Alarcdo (1996b) quando refletimos sobre uma acdo, uma
atitude, um fendmeno, temos como objeto de reflexdo a acéo, a atitude, o
fenbmeno e queremos compreendé-los. Mas, para 0s compreendermos
precisamos de os analisar a luz de referenciais que Ihe déem sentido. Estes
referenciais sdo 0s saberes que ja possuimos, fruto da experiéncia ou da
informacao, ou 0s saberes a procura dos quais nos langamos por imposicao
da necessidade de compreender a situacdo em estudo. Desta anélise, feita
em fungdo da situacdo e dos referenciais tedricos resulta geralmente uma
reorganizacdo ou um aprofundamento do nosso conhecimento com
consequiiéncias ao nivel da acdo. E nesta interacdo que reside & esséncia da
relacdo teoria-pratica no mundo profissional dos professores e esta relacao

conduz ao desenvolvimento da competéncia profissional.

O SEXTO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.

Baseando-nos na avaliacdo do ciclo anterior e do problema levantado
nos reportamos a Shigunov, Dorneles e Nascimento (2002) que destacam
que o relacionamento entre teoria e pratica constitui-se em um problema

basico no campo educacional. Devido a este fato, torna-se importante que
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0s professores estejam conscientes deste problema e, possam orientar
melhor seus estudos e a¢6es no sentido de superacdo do mesmo.

Mas, o problema persiste: COMO RELACIONAR TEORIA E
PRATICA?

Para superar este problema de separacao entre teoria e pratica David
(1998) destaca que os professores devem realizar um processo de
teorizacdo da pratica. Entretanto, salienta que para iniciar este processo de
teorizacdo da préatica € importante que os professores tenham sempre em
mente a necessidade de se construir processos organizados de abstracdo e
de reflexdo que permitam uma leitura sistematizada sobre os dados
concretos extraidos da realidade. Em outras palavras, isto significa fazer
deducgbes, confrontar a pratica existente com outras praticas sociais,
analisar os fendmenos, conceituar e dar significagbes as préticas
educativas, emitir opinides criticas, realizar proposicoes, entre outras.
Planejamento — Formulacgédo da estratégia de acao.

Neste ciclo utilizamos a estratégia de acéo da escrita clinica.

Segundo Perrenoud (2001) escrever sobre sua pratica € uma maneira
de falar a si mesmo ou de se dirigir a outros. Ha diversas formas de escrita:
ter um diario, relatar incidentes criticos, tentar elucidar reacdes
desconcertante.

A escrita permite poér-se a distancia, construir representacoes,
constituir uma memoria, reler-se, completar, avancar nas interpretaces,
preparar outras observacoes.

A escrita privada pode ser suficiente para estimular a reflexdo e a

pratica reflexiva, simplesmente porque o esfor¢o da formulagdo estrutura
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as representacdes, verbaliza sentimentos, suscita questbes e hipdteses,
revela incoeréncias.

Assim, utilizamos o diario de campo como a forma de desenvolver a
escrita.

Acao — Teorizar a propria pratica.

Infante, Silva e Alarcdo (1996) dizem que a acdo pratica do professor
ndo € desligada de conhecimentos tedricos.

Também Sousa (1992) afirma que ndo e possivel uma acéo
pedagdgica sem conducéo e explicacdes teoricas, sem pensamentos, sem
idéias. Se ndo hé esta direcdo, uma que possa servir como guia para esta
acdo, as respostas sdo dadas pela influéncia do “ambiente social”, e esse
ambiente social é influenciado pela ideologia dominante que é a ideologia
da classe dominante.

Este fato, da acdo pedagdgica ser implementada sem explicacGes
tedricas de suas intencdes, pelo menos, pode ser constatado nas falas de

alguns professores:

“Eu nunca me preocupei em pensar, por exemplo, sobre as
consequéncias das minhas aulas para a vida dos alunos™ (Professor 3).

“No meu caso, eu sempre repeti nas minhas aulas o que fizeram
comigo na faculdade. Dou minhas atividades sem ficar procurando seus
objetivos™ (Professor 24).

“Olha eu sempre procurei me espelhar naquele professor da
faculdade que considerei bom, competente. Procurei sempre adotar a
metodologia deste tipo de professor. Achei que era o ideal e aplicava”
(Professor 13).
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Estas falas comprovam o que Carreiro da Costa (1991) argumenta: 0s
professores tem dificuldade de valorizar os conhecimentos teoricos,
criando-se assim condigdes de favorecimento de uma pratica ndo reflexiva,
Imitando assim as rotinas e os procedimentos de seus antigos professores.

Também podemos notar nas falas dos professores, anteriormente
citadas, de que suas praticas pedagogicas sdo alienadas e alienantes, pois
suas intencgdes ndo sao explicitadas.

Entretanto, em nossos “encontros” visamos modificar esta situacdo
utilizando-nos de uma estratégia do ensino reflexivo (escrita clinica).

Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) o modelo de ensino
reflexivo permite a interacdo harmoniosa entre a pratica e os referentes
teoricos. Destacam que professores reflexivos sao aqueles que sdo capazes
de criticar e de desenvolver as suas teorias sobre a pratica ao refletirem,
sozinhos ou em conjunto, na acdo e sobre ela assim como sobre as
condicdes que as modelam.

Perrenoud (1997) sugere um fazer e um refletir continuo que levem a
uma constante interacdo entre teoria e pratica.

Ja Krug (2001) salienta que o professor precisa “fazer teoria, de
preferéncia boa teoria e boa teoria é aquela que mantém o dialogo com a
pratica. Desta forma, pensar, agir, repensar e voltar a agir é teorizar e esta
deve ser a tarefa do professor...” (p.200).

Entretanto, ainda Krug (2001) destaca que ministrar aula é facil,
dificil é fundamentar teoricamente o que ministramos na aula.

E este fato, realmente aconteceu com alguns professores:

“Cara, eu sempre me preocupei em dar a aula. Nunca me preocupei
em estar explicando porque dava ou dou aula de tal forma™ (Professor 7).
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“E dificil ficar justificando as minhas acdes. Minhas ages est&o
automatizadas. As realizo sem me preocupar de onde sairam. Muitas acoes
sdo dificeis de justificar’ (Professor 16).

“Agora percebo que minhas agdes sdo reproducgdes dos professores
que tive, pois nunca me preocupei em saber porgue tinha de ser de tal
forma. A consequéncia é que agora nao sei justificar a minha pratica”
(Professor 21).

A isto junta-se o fato de que os professores de Educacdo Fisica ndo
estdo acostumados a escrever sobre suas praticas.

Algumas manifestacdes dos professores nesta direcdo podemos citar:

“Bah! Quando eu era crianca, isto de escrever, de fazer diario, era
coisa de adolescente e ainda coisa de mulher. Por isso ndo estou
acostumado a escrever” (Professor 7).

“Eu n&o tenho tempo para ficar escrevendo. Trabalho muito e isto
me parece perda de tempo. Normalmente eu ndo faco isto” (Professor 24).

“Eu ndo gosto de escrever. Ainda mais sobre mim mesmo”
(Professor 15).

“Escrever é uma chatice. Vai me faltar motivacdo para fazer isto **
(Professor 3).

Nestas falas citadas, percebemos alguns posicionamentos iniciais de
acomodacdo e desmotivacdo dos professores para com a escrita clinica.
Entretanto, também ocorreram manifestacdes, em sentido oposto, isto e, de
realizar a escrita clinica, de ter esperanca e desejo de que ele traga uma

perspectiva de mudanca para melhor.
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Algumas falas dos professores neste sentido podemos citar:

“A idéia parece boa e por isso vou tentar escrever sobre a minha
pratica. Vamos ver no que da, mas se ndo gostar vou parar de escrever”
(Professor 18).

“Acredito que vai ser bom. Alguma coisa vou aprender. Vou tentar”
(Professor 9).

“Eu n&o gosto de escrever, mas vou tentar porque estou acreditando
que isto vai me ajudar a ser um professor cada vez melhor” (Professor 16).

Segundo Krug (2001) nesta contradi¢do de ora se entregar, ora lutar,
€ que surge um espaco onde os professores podem utiliza-lo para uma
tomada de consciéncia das suas situacbes na sociedade enquanto
profissionais e cidadaos.

Ja Marques (1989) destaca que uma das condic¢des fundamentais para
se superar os fatores limitadores da acdo docente é a tomada de consciéncia

dos mesmos.

“Sabem, eu realmente tenho dificuldade de explicar teoricamente a
minha pratica, portanto eu concordo em escrever sobre a minha pratica,
pois eu acredito que isto de alguma forma pode transformar as minhas
aulas™ (Professor 8).

Krug (1996a) diz que, quando o professor perde a capacidade de
sonhar e de se indignar, restam-lhe poucas possibilidades de transformacéo.
Nos parece entdo que, neste momento, aconteceu uma tomada de
consciéncia para a necessidade de mudanca de pensamento dos professores

em relacéo a escrita clinica.
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Segundo Bolzan (2001) a apropriacdo de novos conhecimentos
implica a possibilidade dos sujeitos envolvidos nas situacdes de ensino e
aprendizagem tomarem consciéncia dos mecanismos que envolvem esta
apropriacdo. Sao eles:
1)Resisténcia.

H& uma evidente forca, em direcdo a tomada de consciéncia que se
opde a outra, chamada de resisténcia, fazendo com que o individuo oscile
entre o que tem constituido como conhecimento (conhecimentos prévios) e
0S novos conhecimentos a serem apropriados.

A resisténcia se caracteriza por movimentos oscilatorios de negacéo
e contradicdo, quando o individuo apresenta dificuldade para apropriar-se
do conhecimento circulante. A negacdo aparece nitidamente, quando o
individuo dissocia teoria e pratica, negando sua relacdo ou quando ndo esta
disponivel para a reflexdo, mostrando-se incapaz de retornar a pratica para
fazé-lo, ou ainda, quando nega seu papel de mediador, durante as situagdes
de ensino e de aprendizagem.

A contradi¢cdo aparece como um movimento de avangar e retroceder
entre as perspectivas atuais (novos conhecimentos) do sujeito e 0s seus
conhecimentos prévios, de aceitar e negar as idéias dos demais ou ainda as
suas proprias evidenciando assim a dificuldade de apropriacdo do “novo”,
ou seja, de reconstruir, em novas bases, conhecimentos ja existentes ou de
apropriar-se de novos conhecimentos.

Nesse sentido, o processo de apropriacdo pressupde diversos
momentos que se entrelacam, desde a internalizacdo das formas culturais
de comportamento até a internalizacdo das regras do ambiente social,

envolvendo a reconstrucdo da atividade psicologica humana, tendo como
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basico os instrumentos e os signos. O individuo ndo precisa reinventar 0s
instrumentos que, no curso do desenvolvimento da humanidade, tenham
sido inventados, apropriados e incorporados a cultura, ele necessita
compreender o resultado adequado para utilizad-los em novas circunstancias
vitais.

Assim, a resisténcia se caracteriza pelo fato de que os individuos nédo
conseguem estabelecer trocas durante o trabalho coletivo, pois ainda nao
compreenderam as relagdes possiveis entre seu ideario e o dos demais.

2)Ruptura da resisténcia.

A ruptura da resisténcia € uma etapa de ultrapassagem, que se

caracteriza por uma oscilacéo entre a resisténcia e a tomada de consciéncia,

ou seja, 0s sujeitos envolvidos no processo de apropriacdo vao assumindo
mais claramente suas posicdes, retomando menos vezes as posicoes
iniciais, explicitando mais claramente suas “novas” construgoes,
abandonando progressivamente a negacdo e a contradicdo, assumindo seu
papel de mediador, sendo capaz de retomar a pratica, para melhor
compreendé-la, mesmo que ainda ndo se dé a tomada de consciéncia desse
processo.

Essas novas construgdes se tornam mais evidentes a medida que se
desloca o papel de estimulo auxiliar, no caso, centrado inicialmente no
professor, o qual passa a circular entre 0os outros membros do grupo,

durante os encontros. Assim, a ruptura da resisténcia acontece a medida

que o individuo, progressivamente, estabelece relacbes entre seu ideario e 0
dos demais, abandonando a resisténcia em direcdo a tomada de
consciéncia.

3)Tomada de consciéncia.
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O processo de apropriacdo do mundo pelo sujeito, em sua forma
ideal, € um reflexo consciente. Esse processo surge em um sistema de
relagdes objetivas, nas quais se opera, passando do contetdo objetivo da
atividade a seu produto. Para que esse processo tenha éxito, é necessario
que ocorra uma transformacdo tal desse produto, de maneira que ele se
torne cognoscitivel pelo sujeito. Essa transformacdo ocorre mediante o
funcionamento da linguagem que € o meio de comunicacdo entre 0s
participantes da producédo. A linguagem, por sua vez, auxilia com seus
significados um ou outro conteddo objetivo, porém é um conteldo
completamente desprovido de sua materialidade. A linguagem € uma forma
de existéncia dos processos cerebrais materiais dos individuos, com o0s
quais o sujeito toma consciéncia da realidade, apropriando-se dela.

A tomada de consciéncia e também um produto da sua atividade no

mundo objetivo. E uma atividade que se realiza, através da comunicagéo
entre os individuos, ocorrendo entdo, o processo de apropriacdo pelo
sujeito das riquezas acumuladas pela humanidade. E é o desenvolvimento
dessa atividade que revela ao individuo realidade. A tomada de consciéncia
é um produto de comunicacio entre consciéncias. E um produto social que
pressupOe interacdes e mediagoes.

Nesse sentido, a tomada de consciéncia se caracteriza pela
possibilidade do individuo estabelecer relacbes entre teoria e pratica,
assumir seu papel de mediador no processo de ensino, dispor-se a repensar
a pratica, assumindo a importancia do trabalho conjunto na construcdo do
conhecimento compartilhado e, conseqlientemente, apropriando-se do

conhecimento reconstruido coletivamente.
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Apos ter sido ultrapassada a resisténcia dos professores em realizar a

escrita clinica, esta foi posta em prética, e em nossos “encontros reflexivos”

foram socializadas.
O resultado deste procedimento pode ser visualizado nas falas de

alguns professores:

“Apesar de ter sido inicialmente contra a escrever sobre minha
pratica, depois, com as discussdes sobre elas, gostei muito desta
estratégia. Dou parabéns a todos. Gostei” (Professor 24).

“E eu, apesar de ainda achar que escrever é muito dificil, todo este
processo de tentar explicar teoricamente minhas aulas, foi 6timo porque
aprendi muito com isto e com as colocag6es dos colegas™ (Professor 15).

“Eu sempre acreditei que escrever e discutir sobre as aulas
resultaria em alguma aprendizagem” (Professor 9).

Para Perrenoud (2000) saber explicitar, analisar e tomar consciéncia
de suas praticas é uma competéncia base da auto-formacéao do professor.
Avaliacao.

Ao avaliarmos a acdo dos professores de teorizar a propria pratica,
através da escrita clinica, constatamos, inicialmente, uma certa dificuldade,
da maioria dos professores, em valorizar os conhecimentos teoricos. Os
professores ddo muita énfase a pratica, o que ndo favorece a reflexdo.
Posteriormente, também, constatamos uma certa resisténcia dos professores
para efetivar a escrita clinica. Por Gltimo, constatamos a dificuldade dos
professores de teorizar a pratica e devido a este fato, surgiu a necessidade

dos professores de obter ajuda para realizar esta tarefa.
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Segundo Freitas (1991) é importante entender as limitacbes do
trabalho pedagdgico para lutarmos contra elas. Desconsidera-las, conduz a
ingenuidade e ao romantismao.

Desta forma, persiste o questionamento: COMO TEORIZAR A
PRATICA?

O SETIMO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.

A partir do questionamento do ciclo anterior, isto ¢, COMO
TEORIZAR A PRATICA? Novamente nos reportamos a David (1998) que
diz que o processo de teorizacdo da pratica deve permitir a descoberta das
contradi¢Ges internas da pratica educacional e social, penetrando nos seus
elementos essenciais, no sentido de aprofundar o conhecimento sobre o
objeto a ser conhecido, inscrito no contexto e precisando ser transformado.

Mas, persiste 0 questionamento formulado anteriormente.
Planejamento — Formulacgdo da estratégia de acao.

Neste ciclo utilizamos como estratégia de acdo a observacdo (mutua)
de aulas pelos professores.

Segundo Perrenoud (2001) a observacdo de aulas € um dos
mecanismos suscetiveis de favorecer a formacéo do professor.

Mas, porque € importante observar aulas?

De acordo com Lalanda e Abrantes (1996) na organizacdo do
pensamento reflexivo uma observacédo ou percepcdo da origem a uma série
de idéias que permanecem ligadas em cadeia e em movimento continuado

com vista a um determinado fim. A observacao, feita diretamente por quem
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reflete ou a partir de observacdes feitas noutras circunstancias ou mesmo
por outras pessoas, esta intimamente presente no processo reflexivo.
Existem dois termos na formulacdo do pensamento: o fato observado ou
percepcionado e a idéia que a partir dele emerge. As condicdes que afloram
a mente sdo os “dados” ou “fatos”, a matéria-prima da reflex&o.

Os fatos ou os dados estdo ai para serem analisados,
independentemente de serem agradaveis ou desagradaveis.

Os fatos recém observados sugerem pesquisas que direcionam 0
pensamento no sentido de uma solucdo possivel. As diferentes solugdes
sugeridas para as dificuldades que a observacédo trouxe constituem idéias.
Por vezes, novas observagdes contradizem as inferéncias feitas.

O pensamento reflexivo parte do principio de que uma coisa é
possivel como conseqliéncia de outra.

Os dados e as idéias sdo duas pedras basilares do pensamento
reflexivo, porque da interacdo entre eles ha de surgir uma concluséo. Estes
dois elementos indispensaveis ao pensamento reflexivo séo de natureza
diferente. Os dados séo fornecidos pela observacéo, direta ou indireta, ou
mesmo pela memdria, e as idéias nascem da inferéncia. A inferéncia
embora parta do que é real e observado, situa-se no nivel do possivel, do
previsivel, da conjuntura ou mesmo da imaginacdo, dai que toda a
inferéncia exija uma dupla verificacdo. Ela tem que ser confrontada com o
que € observado e real, para poder vir a aceitar-se ou a rejeitar-se.

H& um duplo movimento em toda a reflexdo: um movimento que
parte dos dados desordenados, que constituem apenas uma parte do
processo em direcdo a um todo, que sera a situacdo que se pretende

alcancar e novamente um regresso desta situacdo global, desta idéia com
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significado, para os dados requeridos, na tentativa de os relacionar
mutuamente.

Quando “viajamos” dos dados para a ideia global, estamos a utilizar
um processo indutivo e ao realizar o0 movimento inverso, situarmo-nos ao
nivel da deducéo.

Mas, porque observacdo muatua?

Para Perrenoud (2001) observar-se mutuamente funcionando em
grupo permite um questionamento reciproco que vai muito além do que se
pode exigir do outro em um grupo de analise de praticas, especialmente
porgue se apéia em uma realidade partilhada, que a pessoa observada nao
controla totalmente. Assim, em um grupo é pouco provavel que um
professor relate espontaneamente situacdes em que os alunos o deixaram
embaracado. Ao passo que, partilhando a realidade de uma turma de
alunos, algumas coisas podem ao mesmo tempo ser vistas e ser ditas com
mais facilidade. Avalia-se melhor, consigo e com o outro, a distancia entre
aquilo que se faz e o que se imagina fazer.

Acao — Observar as aulas dos colegas para teorizar a pratica.

Inicialmente, esta acdo de observacdo mutua de aulas teve algumas
dificuldades de implementacdo devido a carga horéria de trabalho dos
professores. Para Souza e Portela (2000) a excessiva carga horaria € um
problema que dificulta a docéncia dos professores nas escolas.

Outra dificuldade foi o isolamento e 0 medo dos professores de se
exporem a observacgédo e critica dos colegas. Segundo Perrenoud (2001) a
observacdo entre pares ndo e facil de se instituir, nem na formacao

continua, nem na formagéo inicial, em um oficio em que toda a cultura
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profissional prepara, sobretudo, para se trabalhar de porta fechada, isto é
isoladamente.

Entretanto, inicialmente, pelo entusiasmo de despreendimento de
alguns professores, a estratégia de observacdo mutua foi colocada em
pratica e pelos resultados positivos alcancados, aconteceu com quase todos
0s professores.

Para destacar os resultados alcancados citamos algumas falas dos

professores:

“Gostei de observar um outro colega e perceber que ele enfrenta os
mesmos problemas que eu’” (Professor 9).

“Foi muito bom. Me identifiquei com os colegas, pois pudemos
perceber os mesmos problemas e discutir sobre eles” (Professor 14).

“Legal! E bom olhar outro professor de Educacdo Fisica dando
aula. Percebemos coisas que quando estamos dando nossa aula nao
vemos. Além disso, pudemos conversar a respeito disso. Foi bom, muito
bom” (Professor 18).

Entretanto, com o passar do tempo esta estratégia de acdo de
observacdo mutua de aulas foi apresentando algumas limitagdes.

Conforme Perrenoud (2000) a colaboracdo € um meio que deve
apresentar mais vantagens do que inconvenientes. E nesta investigacéo-
acdo os professores apontaram alguns inconvenientes que podem ser

notados nas seguintes falas:

“Sabem, eu ndo consigo observar aula de nenhum colega porque
trabalho muito. Dou aula todos os dias pela manhé e a tarde. Assim nao
consigo participar melhor das trocas de experiéncias que os colegas fazem,
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porque ndo tenho nenhuma informacédo que possa vir a contribuir com as
discussdes’ (Professor 15).

“Vejam, eu ja tenho algum tempo disponivel para observar algum
colega, mas é que este tempo néo coincide com nenhuma aula de vocés™
(Professor 17).

“Eu ja possuo também algumas folgas no horario que me
permitiram observar. Mas ao realizar uma primeira observacao, constatei
que gasto muito tempo em deslocamento até a escola do colega, o que faz
com que me atrase para as minhas aulas. Ai parei de observar” (Professor
23).

Assim, em consequéncia destes fatores forgcosamente tivemos que
encerrar esta acao.
Avaliacao.

Na avaliacdo deste ciclo, os professores destacaram que a estratégia
de observacdo mutua foi boa, mas foi de pouca praticidade devido a falta
de tempo dos professores. Assim, constatou-se a necessidade de elaborar
outra estratégia a partir do seguinte questionamento: Como ter acesso a
visualizacdo das aulas dos colegas? Entretanto, persiste o problema
anterior: COMO TEORIZAR A PRATICA?

O OITAVO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.
Como ter acesso a visualizacdo das aulas dos colegas? COMO
TEORIZAR A PRATICA?
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Ora, para responder a esta pergunta, nos reportamos a Giesta (1996)
que destaca que saber identificar os problemas vividos no cotidiano escolar,
analisando objetivamente a situacdo, fundamentando teoricamente sua
intervengdo pedagdgica, para ter elementos que lhe permitam avaliar as
consequéncias dessa intervencdo é uma competéncia a ser desenvolvida
pelo professor.

Planejamento — Formulacgdo da estratégia de acao.

Considerando que alguns professores ndo conseguiam, por varios
motivos, observar aulas de colegas, bem como a observacdo mutua de
pares, por motivo de horarios e situagbes temporais diversas, ficou
impossibilitada em sua realizacdo, decidiu-se usar o recurso da filmagem
de aulas.

O alvo principal de filmagens foram os professores que ndo tinham
participado da observacdo mdtua de pares.

Segundo Mottet (apud Paquay e Wagner, 2001) o video pode intervir
nos aprendizados profissionais dos professores em diversos momentos e de
multiplas maneiras, entretanto, as funcdes que lhe sdo atribuidas nos
processos de formacdo variam conforme as concepgbes do oficio do
professor privilegiadas pela instituicéo de formacéo.

Paquay e Wagner (2001) colocam que esta polivaléncia do video
ligada a sua flexibilidade torna particularmente interessante a descoberta de
competéncias e estratégias privilegiadas pelas praticas de formacdo de
professores a que correspondem termos como micro-ensino, autoscopia
didatica e video-formacgéo. Ainda destacam que o video pode ser um bom

demonstrador de concepcdes diversas de formacéo.
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Mottet (apud Paquay e Wagner, 2001) diz que uma outra
caracteristica do video é o papel absolutamente privilegiado que este
desempenha entre 0s meios suscetiveis de instrumentalizar as ligacOes
teoria-pratica. O autor destaca ainda que as observacOes de aulas e das
experiéncias pedagdgicas, em dimensofes reais ou videos, sdo geralmente
consideradas como os modos principais de formacéao pratica de professores.
No entanto, o valor formativo dessas atividades esta ligado evidentemente,
a possibilidade de explorar seus dados e de submeté-los a uma anélise. A
articulacdo teoria-pratica é sempre delicada aqui, pois existem 0s riscos de
reproducdo de rotinas e de modelos implicitos de comportamento e,
portanto, de uma aquisicdo de saber-fazer isolados de uma reflexdo sobre
0s seus fundamentos.

De acordo com Paquay e Wagner (2001) nesta dificil construcdo de
uma pratica refletida e consciente dos efeitos que produz, capaz de se
avaliar e de se regular, o video oferece meios consideraveis. O registro em
video de fato deixa uma marca, pois ele permite uma auto-observacéo
retransmitida, repetida. E uma memdria que estimula a reflexdo e a analise,
individualmente ou em grupo. A imagem do video oferece ao grupo de
professores a possibilidade de analisarem juntos a mesma situacao
pedagogica e de terem um referente Unico para uma reflexdo distanciada
sobre 0s processos em jogo e sobre as competéncias postas a prova. E uma
peca-chave para instrumentalizar a ligacdo teoria-prética.

Acao — Analisar colaborativamente as praticas pedagogicas dos colegas

professores para teorizar a pratica.
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Para Perrenoud (2000) existem diversos tipos de trabalho em equipe:
(a) partilha de recursos; (b) partilha de idéias; (c) partilha de préaticas; e (d)
partilha de alunos.

Em nossa acdo deste ciclo acreditamos que praticamente
contemplamos todas as “partilhas” referidas anteriormente, embora se
concentre na partilha do recurso “video”.

Desta forma, nossos “encontros reflexivos” constaram de observacéo

e discussao reflexiva de aulas filmadas.

Podemos destacar que as observagbes das filmagens de aulas
caracterizaram-se como instrumentos muito poderosos de feedback sobre
as acoes dos professores porque esses videos serviram de referéncia para as
discussdes, isto €, o destaque de aspectos positivos, aspectos negativos e
alternativas de acbes para que esses aspectos negativos ndo mais
acontecessem nas aulas. Em outras situagdes, os professores discutiam o0s
aspectos conflitantes das aulas.

Durante as discussfes, em varios momentos, podiamos facilmente
identificar as mudangas no pensamento dos professores em relacdo aos
aspectos conflitantes.

Paquay e Wagner (2001) colocam que a maior parte das instituigdes
que recorre a esse jogo alternado de experiéncias filmadas e analises, busca
formar acima de tudo um professor pratico-reflexivo.

E, esta intencdo pode ser notada nas seguintes falas de alguns

professores:

“E interessante como podemos repensar Varias vezes 0S
acontecimentos de uma aula quando olhamos uma mesma fita em diversas
oportunidades” (Professor 12).
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“Ao rever algumas cenas de uma determinada aula de um colega
pude refazer por diversas vezes a minha opiniao sobre os acontecimentos”
(Professor 7).

“Fica muito interessante quando varios colegas dédo opinides
diferentes sobre uma mesma cena de uma aula filmada. Podemos discutir
qual delas é a mais adequada. Isto é legal” (Professor 20).

Destacamos que a idéia de colaboracdo, nesta estratégia de video,
concentrou-se na idéia de igualdade de oportunidade dos professores-
participantes, em discutir 0s aspectos negativos das praticas, a luz de
fundamentacGes teoricas que fugissem do senso comum.

O procedimento de instigar os professores a falar, comentar e expor
suas percepcOes sobre as discussdes mostrou-se adequado para o
desenvolvimento de um pensamento reflexivo.

Entretanto é forcoso destacar, que quando as questdes discutidas ndo
ficavam t&o claras para os professores ou mexiam com aspectos delicados e
pessoais, ndo insistiamos na reflexdo, simplesmente deixdvamos para
retomar o assunto em outro momento, mais significativo para cada um
deles. Mas, estas situacdes diminuiram com o desenrolar do processo. No
momento em que elas aconteciam, deixavamos para retomar essa discusséo
com apoio de textos, na tentativa de criar tensdes entre a teoria e a pratica.
Nada nos dava certeza de que era essa a decisdo mais acertada. Algumas
vezes, ficavamos em divida se ndo era uma omisséo, se erra correto deixar
passar aguele momento, como ndo discutir uma coisa tdo importante? Foli
um exercicio de controle da ansiedade e angustia muito grande, mas, no

final, a estratégia se configurou como a mais coerente a ser adotada.
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Também foi importante a descoberta, por parte dos professores, de
que as situacdes analisadas e discutidas ndo possuiam uma receita pronta
para resolveé-las.

As atitudes de analisar, rever, questionar, repensar, refletir, associar
com outros acontecimentos e situacOGes, pesquisar, ir em busca de
fundamentacéo tedrica auxiliadora nas reflexdes, e outras inUmeras atitudes
podem designar solucdes diferenciadas para as questdes levantadas.
Avaliacao.

Ao realizarmos uma avaliacdo do ciclo podemos contatar que trazer
cenas do cotidiano escolar, para serem observadas e analisadas, podem ser,
realmente, uma excelente alternativa para o exercicio da tdo buscada
articulacdo teoria-pratica. André (1997) destaca que se essas cenas forem
cuidadosamente selecionadas e suficientemente exploradas podem, por um
lado, aproximar o professor das situacdes reais das escolas e, por outro
lado, permitir a investigacdo tedrica de forma mais orientada e sistematica.

Necessidade de uma melhor sistematizacdo de conhecimentos. Mas
COMO TER ACESSO A CONHECIMENTOS DE FORMA MAIS
ORIENTADA E SISTEMATIZADA?

Realmente, em certo momento da avaliagdo do ciclo surgiu a

sugestdo de estabelecermos para o0s “encontros reflexivos”, uma

preocupacdo tematica, isto €, o estabelecimento de determinados temas,
retirados do cotidiano das aulas, para a discussdo entre o0 grupo de

professores.

O NONO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA
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Planejamento — Focalizagcdo do problema.

Na avaliacdo do ciclo anterior os professores chegaram ao seguinte
problema que impulsionou também este ciclo: COMO TER ACESSO A
CONHECIMENTOS DE FORMA MAIS ORIENTADA E
SISTEMATIZADA? Este problema logicamente surgiu da necessidade dos
professores em melhor teorizar as suas praticas.

David (1998) diz que somente a partir de um processo sistematico e
ordenado de acesso a conhecimentos cada vez mais aprofundados é que o
professor podera melhor teorizar a sua prépria pratica. Explica que este
“processo” permitird a passagem dos conhecimentos e impressées advindos
da primeira percepcdo (senso comum) para a transposicdo em formas
superiores de elaboracdo conceituais / significativas que melhor auxiliem
na compreensdo das leis e das determinacdes historico-sociais.

O autor destaca que como forma ideal neste “processo” a
organizacdo grupal, pois € importante que se produzam sucessivas
abstrac6es, gerando uma dinamica reflexiva entre o coletivo de professores
questionando, afirmando, aprofundando, modificando, refutando e/ou
abandonando propostas de acdo superadas ou inadequadas ao processo de
transformacéo dinamizado pelo grupo.

Ainda segundo David (1998) para que se tenha um bom resultado
nesta atividade de teorizacdo & importante compreender que teorizar a
pratica faz parte também de um processo de aprendizagem metodoldgica e
de apropriacdo de instrumentos cientificos para pensar a realidade e de
como agir sobre ela.

Nessa acdo metodoldgica, 0os conhecimentos tedricos ndo poderédo

servir apenas para explicar uma dada realidade, mas para se converterem
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em critica e em instrumento (guia) de uma atividade transformadora. Deste
modo, a teoria ndo estaria respondendo apenas as necessidades exclusivas
do grupo, mas formulando um projeto alternativo de acOes praticas ainda
inexistentes, redimensionando, com mais concretude, um novo projeto
educativo dos professores a ser desenvolvida na escola.

Planejamento — Formulacédo da estratégia de acao.

Neste ciclo utilizamos como estratégia de acdo as discussdes
tematicas.

De acordo com Nisbet (1992) a discussao € um método para ensinar
a pensar que se estabelece quando as pessoas confrontam-se com opinides
diferentes das suas e que poderdo vir a por em cheque as suas proprias
convicgoes.

No caso desta estratégia de acdo é 1dgico que a discussdo € pautada
por uma tematica e por referenciais teoricos.

Acdo - Participar de discussbes tematicas para melhor teorizar a
pratica.

Segundo Silva (2000) é na preocupacdo tematica que um grupo de
professores centraliza e decide sobre os aspectos que priorizardo para um
trabalho de acesso a conhecimentos mais sistematizados, no sentido de
levar adiante as tentativas de solucdes para determinados problemas da
realidade.

Desta forma, nossos “encontros reflexivos” foram sendo

desenvolvidos a partir das questdes vivenciadas e pontuadas pelo grupo de

professores.
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Alguns exemplos de temas pontuados foram o0s seguintes:
indisciplina; avaliacdo; género; esporte; motivacdo; inclusdo; criatividade;
influéncia da televisao; preconceito; sexualidade; entre outros.

Os professores foram a busca de referenciais tedricos e /ou
produziam textos sobre estes temas escolhidos.

Durante estes encontros reflexivos tematizados, constatamos que 0s
professores realmente tiveram acesso a conhecimentos de forma orientada e

sistematizada, pois algumas falas demonstraram esta afirmativa:

“Olha, aprendi muito sobre diversos temas. Sabe nao sou de ler e
assim com estas discussdes aprendi muito” (Professor 12).

“Foram O&timas nossas discussdes, pois com elas aprendemos
diversos conhecimentos que, por diversos motivos, ndo tinhamos acesso.
Com esta estratégia aprendi bastante” (Professor 19).

“As discussdes tematicas foram uma excelente estratégia para
adquirirmos mais conhecimentos. Foi muito valido™ (Professor 14).

Entretanto, também constatamos que, até o presente momento desta
investigacdo-acdo, o nivel de reflexdo dos professores se enquadrou num
interesse técnico. Segundo Kemmis (1999) a reflexdo ndo e neutra e esta a
servigo dos interesses humanos, sendo desta forma, um processo politico.
Para Habermas (apud Kemmis, 1999) o interesse técnico é aquele que esta
dirigido ao controle da natureza gerando um conhecimento instrumental
sob a forma de explicagOes causais.

Isto pode ser notado nas seguintes falas de alguns professores:
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“A turma de alunos sendo muito numerosa prejudica o
desenvolvimento da aula, porque muitas vezes o professor pode perder o
controle da turma. A atencdo do professor ndo pode estar em dois lugares
ao mesmo tempo. Os alunos sdo muito indisciplinados, principalmente nas
horas dos jogos, dos esportes. Preciso achar uma solucdo para este
problema. Vou tentar combinar com eles as normas de funcionamento e
organizagdo das aulas para ver se eles desenvolvem mais a
responsabilidade pelos acontecimentos e assim diminuem a indisciplina”
(Professor 12).

“O namero de alunos elevado também interfere na organizacdo dos
esportes. Sempre fica sobrando gente. Isto é um problema porque ninguém
quer ficar de fora, todos querem jogar, e ai da briga. Olha depois de
nossas discussOes tive uma luz. Ndo vou dar mais énfase ao ensino do
esporte de forma competitiva, obedecendo fielmente as regras do esporte
federado. Vou trabalhar o esporte educacéo que ai tem lugar para todos os
alunos participarem” (Professor 7).

“Sempre achei a avaliagdo um problema. Era um dilema avaliar o
aluno, principalmente no caso das habilidades esportivas. Agora depois
das nossas discussdes sinto que tenho mais subsidios para realizar uma
avaliacdo dos alunos mais justa ...”” (Professor 23).

Assim, estas falas mostram a fuga dos professores no
aprofundamento pedagogico e uma aproximacdo do utilitarismo cotidiano,
na qual a Educacdo Fisica se afasta da educacdo social, e se liga a prética
esportiva-recreativa, sem reflexdes criticas a sociedade, pois no intuito de
buscar satisfazer as necessidades imediatas de pratica desportivo-recreativa,
essa pratica acaba por deformar ou escravizar a consciéncia politica dos
professores e conseqlientemente dos alunos.

Esta constatacdo contrasta com o que diz Silva (2000) de que a

preocupacdo temaética deve estar voltada para um fazer pedagdgico
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libertador. Um fazer baseado na construcdo dos problemas do cotidiano
contextualizado.

Desta forma, entdo, segundo o mesmo autor, oS momentos de troca
teoria-pratica, de discussdes e de comunicacdes entre os professores deve
proporcionar o surgimento uma comunidade critica do fazer pedagdgico.
Avaliacao.

Ao realizarmos a avaliacdo deste ciclo, constatamos que com as
discussdes tematicas os professores tiveram acesso a conhecimentos de
forma mais orientada e sistematizada.

Também constatamos que, desde o inicio desta investigacdo-acéo, e,
inclusive neste ciclo, a reflexdo dos professores situaram-se somente no
nivel técnico.

Segundo Van Manen (apud Richert, 1992) a reflexdo pode ser
situada em Varios niveis:

1)Nivel técnico — A reflexdo visa que os professores atinjam, a curto prazo,

determinados objetivos (manter a disciplina na aula, conseguir criar um
propdsito para uma atividade, conseguir manter a atencdo e interesse dos
alunos, leva-los a compreender o conteddo da aula, etc.). A tarefa
primordial para os professores € refletirem sobre o seu proprio ensino de
modo a atingir esses objetivos;

2)Nivel pratico — A reflexdo revela preocupagdo com 0S pressupostos,

predisposi¢des, valores e consequéncias aos quais as acoes estdo ligadas.
Os professores avaliam o seu proprio ensino, teorizam sobre a natureza da
disciplina que lecionam, sobre os processos de aprendizagem a longo
prazo, sobre os seus alunos e sobre os objetivos mais vastos da

escolarizacéo; e
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3)Nivel critico ou emancipatdrio — A reflexdo centra-se nos aspectos éticos,

sociais e politicos de ambito geral, incluindo as forcas institucionais e
sociais que podem limitar a liberdade de acdo do individuo ou constranger
a eficacia das suas praticas. O professor deve, desde o inicio da sua
formacdo, comecar a aprender o modo como o seu trabalho, moldado pelas
estruturas institucionais e sociais, pode servir de interesses diferentes ou até
opostos, daquele dos alunos que ensina.

Van Manen (apud Richert, 1992) chama a atengédo para a necessidade
de graduacdo nos niveis de reflexdo, partindo do mais simples para 0 mais
complexo, pois sé compreendendo primeiro a complexidade da situacéo de
aula é que se pode relacionar depois, a pratica com os seus valores
educativos.

Desta forma, considerando o exposto, verificamos a necessidade de
aprofundamento da reflexao por parte dos professores.

Mas, COMO APROFUNDAR A REFLEXAQO?

O DECIMO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.

Fundamentando-nos na avaliagdo do ciclo anterior e do problema
elaborado nos reportamos a Freire (1996) que afirma que ensinar exige
reflexdo critica sobre a pratica. “A pratica docente critica, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e 0 pensar sobre o fazer”
(p.43).

Para Rosa (1997) a pratica reflexiva do professor deve atentar para

os fatos que ocorrem dentro do seu espaco profissional e para as condicdes
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sociais onde se situa. As decisdes e posicdes assumidas com o grupo de
alunos e colegas, precisam contemplar o carater politico, democratico e
emancipatério. A presenca desses elementos favorece uma pratica social
comprometida com o coletivo.

Considerando estas premissas focalizamos o seguinte problema:
COMO APROFUNDAR A REFLEXAO, isto é como fazer com que 0s
professores atinjam um nivel critico ou emancipatério na reflexao?
Planejamento — Formulacéo da estratégia de acéo.

Neste ciclo utilizamos como estratégia de acdo as perguntas
pedagogicas (indagacéo).

De acordo com Smyth (apud Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996) a
reflexdo ndo pode situar-se apenas nos aspectos micro do processo de
ensino-aprendizagem e dos conteddos, mas atingir também um nivel macro
de reflexdo sobre 0s principios éticos e politicos subjacentes ao ensino e a
relacdo da escolarizagcdo com as instituicdes mais alargadas e as hierarquias
da sociedade.

A fim de conceder poder emancipatorio ao professor, Smyth (apud
Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996) refere que, é necessario questionar a
validade ética de certas praticas e crencas, como meio de restituir ao
professor o seu papel de intelectual. Devem por isso fazer-se perguntas que
procurem desvendar as forgas sociais, culturais e politicas que tem vindo a
moldar o ensino e que impedem os professores de mudar as praticas mais
enraizadas.

Assim, as perguntas pedagogicas que se colocam ao professor
assumem grande importancia ao questionarem as préaticas e teorias de

ensino-aprendizagem e a sua validade.
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Smyth (apud Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996) apresenta quatro
tarefas originadas de perguntas que levardo o professor a assumir diferentes
niveis de reflex&o. Séo elas:

1)Descricdo — O que faco? O que penso? — O primeiro passo a ser dado

para levar o professor a iniciar uma tarefa de reflexao passa pelas respostas
a estas perguntas. A descri¢do das préaticas de ensino, que se situa no nivel
técnico de reflexdo, poderé ser feita através do recurso da narrativa, sempre
com o intuito da decisdo objetiva, como um passo necessario a uma
posterior interpretacdo e valoracdo. Todavia, 0 importante nas perguntas
que se fazem a este nivel é ajudar o professor a reorganizar a experiéncia
do seu ensino, recordando o que foi feito e objetivando-o de modo a poder
trabalhar sobre um discurso mais organizado;

2)Interpretacdo — O que significa isto? — O objetivo desta fase é descobrir

0s principios que informam as préticas, as teorias subjacentes, através do
didlogo consigo proprio e com 0s outros. Procura-se que, atraves do
questionamento dos porqués dos atos de ensino, o professor possa comecar
a vislumbrar a natureza das forgas que o levam a agir do modo como age;

3)Confronto — Como me tornei assim? — Nesta fase procura-se que o

professor, atraves da consideracdo de concepcdes e préaticas alternativas,
possa questionar a legitimacdo das teorias subjacentes ao seu ensino.
Comeca a aperceber-se que elas ndo sdo uma construcdo individual, mas
produto de normas culturais com raizes profundas de que ndo nos damos
conta e que fazem do ensino a expressdo historica de certos valores,
moldados de modo a veicular o que é importante acerca da natureza do ato

educativo;
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4)Reconstrucdo — Como me poderei modificar? — Aprender € reconstruir,

remodelar, integrar 0 novo no conhecido. Pela reconstrucdo das suas
crencas, o professor vai alternar as suas praticas, apercebendo-se de que o
ensino ndo € uma realidade imutavel, definida por outros, mas contestavel
na sua esséncia. Pela (re)construcdo das imagens do seu ensino, presentes
nas suas particularidades, o professor vai ganhando gradualmente controle
sobre ele, de modo a que se sinta e torne capaz de decidir o que € melhor
para a sua pratica (teorizacdo), tornando-se também ele gerador de teorias
(privadas) que progressivamente se vdo aproximando das teorias publicas.
Aproxima-se a teoria da pratica, o pensamento da acdo, o mental do
manual, o professor do investigador.

Acao — Questionar a validade das praticas pedagdgicas dos professores
para aprofundar a reflexao.

Nossos “encontros reflexivos” neste ciclo foram entdo, conforme

fundamentacéo da estratégia de acdo, divididos em quatro momentos.

Inicialmente, utilizando-nos da narrativa os professores procuraram
“descrever” as suas praticas pedagogicas (O que fazem?), que logicamente,
conforme constatacdo do ciclo anterior, estavam carregadas de reflexdes
situadas no nivel técnico. Realmente, neste momento, novamente este fato
se repetiu. Cabe aqui ressaltar que 0s questionamentos (perguntas)
realizados neste momento tinham como objetivo ajudar os professores a
recordarem as suas préaticas pedagdgicas.

A seguir, os professores faziam uma “interpretacdo” das suas praticas

pedagogicas (O que significa?) com o objetivo de esclarecer as teorias que
sustentam suas a¢fes. Aqui, 0 questionamento ja era no sentido de saber ou

descobrir o0 porque das agdes dos professores serem da maneira gque Sao.
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Pelas colocagcbes que os professores iam fazendo, percebemos que
nossas conversas foram na direcdo das concepcdes de ensino.

Xavier (1995) diz que qualquer decisdo do professor, quanto ao
ensino, depende de sua concepcdo do que vem a ser homem, realidade,
educacdo, concepgdes estas que fundamentam a pratica educativa.

Entretanto, a maioria dos professores deixaram transparecer em suas
falas que ndo sabem que a Educacdo Fisica se encontra em um amplo
contexto dentro dos sistemas que regem a sociedade, e principalmente no
que diz respeito a sua funcdo no sistema educacional. Assim, as suas
praticas pedagogicas seguem concepgdes que sustentam e reproduzem 0s
referenciais sociais que privilegiam os segmentos dominantes.

Segundo Guimardes (1994) a medida da inconsciéncia do professor
acerca dos problemas sociais que repercutem na escola e a prépria
mistificagdo dos eventos sociais, dificultam o entendimento dos
fenbmenos, assim como o nivel adequado de intervencéo.

Feil (1995b) destaca que o professor age condicionado por sua
formacéo, sua utopia e convicgoes.

No terceiro momento, procuramos fazer com que os professores
realizassem o “confronto” das teorias que sustentavam suas praticas
pedagogicas com concepcOes e praticas alternativas, transformadoras.

Assim, passou-se a discutir sobre a intencionalidade da educacéo,
pois transpareceu-nos que os professores parecem nao perceber que a acao
educativa constitui-se numa préatica social, pois constroi-se e orienta-se
com intencionalidade; as interacfes sé@o pedagdgicas, por isso inseparaveis
de um projeto pedagdgico. Toda acdo educativa institucionalizada deriva

de um projeto que a organiza, impulsiona e conduz.
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O dltimo momento, surgiu ap6s a tomada de consciéncia dos
professores sobre a servigo de quem estavam as suas praticas pedagogicas e
a consequente apropriacdo de suas proprias praticas, 0 que denominou-se
de “reconstrucdo”.

Aqui as falas dos professores ja tratavam da coeréncia entre a
intencionalidade e a acdo. Nao poderiam pensar em um tipo de homem e
sociedade e trabalhar em prol de outro tipo diferente deste.

Assim, os professores concluiram que tinham que reconstruir suas
praticas pedagdgicas, isto é atingiram um nivel de reflexdo critica ou
emancipatoria.

Avaliacéao.

Ao avaliarmos os resultados deste ciclo constatamos que o0s
professores decidiram mudar as suas praticas pedagdgicas, isto €, existe
uma necessidade de transformacdo da pratica pedagogica. Segundo Freire
(1996) ensinar exige a conviccdo de que a mudanca é possivel.

Mas, COMO TRANSFORMAR A PRATICA PEDAGOGICA?

O DECIMO PRIMEIRO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Planejamento — Focalizacdo do problema.

Conforme Alonso (1999) é na escola que acontece 0 pProcesso
pedagogico por exceléncia e, portanto, é ai que se propora a luta entre o
novo e o velho, o estabelecido e o ndo reconhecido, em suma, toda
contradicdo entre o que deve ser preservado e o que devera ser alterado. Por
certo, esse confronto inevitdvel que permeia o trabalho pedagdgico gera

inseguranca no pessoal escolar, notadamente no professor, dai a sua reserva
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e desconfianca sempre que se propdem mudancas para as quais ele ndo esta
preparado.

Por tras de todo o empenho demonstrado pelos docentes no sentido
de melhorar o seu trabalho em aula, existem sempre fatores de ordem
pessoal atuando como forcas desencadeadoras de sua acdo renovadora.
Estes fatores estdo associados a busca de realizacdo pessoal e profissional e
a um forte “sentimento de amor e dedicacdo a uma causa” (p.16), chegando
a se configurar como um “ideal” (p.16) expresso pelos interessados, muitas
vezes como “vocagdo” (p.17), visto que eles identificam esse impulso com
certas caracteristicas e preferéncias pessoais incontestaveis.

Segundo Freire (1996) ensinar exige risco, aceitacdo do novo e
rejeicdo a qualquer forma de discriminacéo.

Ja Ribas, Martins e Luporini (1999) destacam que a maioria dos
profissionais do magistério ndo tem oportunidade de detectar suas proprias
falhas, refletir sobre elas, procurar sana-las, ou mesmo atualizar seus
conhecimentos. Suas condicdes sociais, profissionais e pessoais ndo lhes
faculta entrar em contato com teorias e experiéncias novas em educacéo ou
na sua area especifica e exercitar a modificacdo da sua pratica.

Apesar deste quadro, ainda existem escolas/professores que reagem
contra o imobilismo causado por situacdes adversas, criando espacos no ja
institucionalizado, para refletir sobre as suas praticas na tentativa de
aperfeigoa-las, instituindo trabalhos diferenciados.

O desenvolvimento dessa forma de acéo revela que as a¢des internas
da escola podem potencializar ou minimizar as distor¢cbes do sistema

educacional.
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Mas afinal, COMO TRANSFORMAR A PRATICA
PEDAGOGICA?

Planejamento — Formulacéo da estratégia de acéo.

Neste ciclo utilizamos como estratégia de acdo os trabalhos de
projetos.

Segundo Dewey (apud Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996) o
verdadeiro projeto se encontra no impulso e desejo do professor, mas nem
0 impulso nem o desejo, por si s6, chegam a realizacdo do projeto. O poder
dos professores conceberem projetos e de os traduzirem em atos implica
necessariamente uma certa liberdade. Esta liberdade é entendida como
saber observar, pensar sobre as coisas, julgar os dados e tirar conclusdes.
Ou seja, a verdadeira liberdade é intelectual, controla os impulsos e o0s
desejos levando a uma atitude reflexiva. Assim, um projeto exige: (a) uma
observacgdo objetiva das circunstancias oferecidas pelo meio ambiente; (b)
um conhecimento de experiéncias anteriores, desenvolvidas em condicdes
semelhantes; (c) a escuta de conselhos daqueles cuja experiéncia € mais
rica; e (d) a avaliacdo das observacdes e recordagOes anteriores para delas
se tirar sentido.

Na perspectiva de Arfwedson (apud Amaral, Moreira e Ribeiro,
1996) deve ser a partir das necessidades dos professores que se devem
organizar os estudos, sob a forma de projetos, centrados em problemas, 0s
quais devem ser geridos de preferéncia pelos participantes. Com estudos
centrados em problemas, o ponto de partida para o trabalho constitui-se em
abordagens de situacOes problematicas, encontrados pelos proprios

participantes e sugeridos pelas suas necessidades de conhecimento.



142

De acordo com Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), sendo o trabalho
de projeto uma metodologia que se centra no estudo de problemas
considerados de interesse por um grupo, e pressupondo uma grande
implicacdo de todos os participantes que assumem esse trabalho, é
pertinente a sua utilizacdo como estratégia que leva ao desenvolvimento do
professor reflexivo. Convém, no entanto, salientar que nem todos 0s
problemas serdo melhor tratados por esta estratégia, principalmente se
forem demasiado gerais e abstratos.

O assunto a ser estudado é encontrado por um grupo de professores
que, apds negociacdo das varias sugestdes levantadas, chega a formulacéo
definitiva do problema que ¢ ja fruto do consenso do grupo.

Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) destacam que no desenvolvimento
do trabalho de projetos, se procura o equilibrio entre espacos e ritmos de
acao-reflexdo-acdo, ndo s6 do grupo, mas tambeém de cada um dos
participantes individuais.

Segundo Leite et al. (apud Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996) esta
estratégia tem como grandes finalidades: (a) produzir conhecimento; (b)
sensibilizar para uma metodologia de resolucdo de problemas; (c)
estabelecer relacGes entre teoria e prética; (d) implicar uma concepcdo ativa
da aprendizagem; (e) desenvolver capacidades de investigacdo nos
professores; (f) saber observar e questionar; (g) compreender a realidade
como um campo de saber interdisciplinar e transdisciplinar; (h)
experimentar métodos e técnicas diversificadas; (i) despertar e desenvolver
capacidades criativas; e (j) desenvolver capacidades de trabalho em equipe.
Acdo — Elaborar e executar projetos de transformacdo da pratica

pedagogica.
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O docente reflexivo ndo é um ser passivo que olha sua realidade
como se usasse Oculos direcionados para determinados pontos na intencao
de interpretar os fatos. Pode que esse momento aconteca, mas € necessario
superarmos 0S momentos interpretativos para uma visao mais de
intencionalidade da realidade.

Assim, o professor deve passar a refletir sobre a sua pratica,
procurando, em sua acdo e no cotidiano das atividades, sua identidade
pessoal como agente transformador. A reflexdo € capaz de gerar
professores que pensam na realidade educativa como instancia para a
mudanca, para a ruptura e 0 compromisso com o conhecimento no seu
contexto pedagogico.

Desta forma, na sequéncia deste raciocinio de reflexdo e mudanga
podemos chegar a palavra inovacéo.

Segundo Perrenoud (2002:p.62) “inovar é transformar a propria
pratica, o que ndo pode acontecer sem uma anélise do que é feito e das
razdes para manter ou mudar”.

E, realmente, apds dez ciclos reflexivos os professores tiveram varias
oportunidades de analisarem as suas vidas pessoais e profissionais e
constatarem as necessidades ou ndo de mudancas em suas praticas
pedagogicas.

Isto facilmente pode ser constatado em algumas falas dos

professores:

“Olha, eu depois de todos estes nossos encontros é visivel que 0 meu
pensamento sobre mim mesmo e sobre a Educacdo Fisica se modificou.
Agora preciso € realmente mudar radicalmente a minha pratica”
(Professor 12).
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“Eu ndo sou mais a mesma pessoa e 0 mesmo profissional que era
antes. Sinto que a minha pratica precisa mudar porque ela ndo esta mais
coerente com meus pensamentos™ (Professor 6).

“Nao estou mais contente com a minha forma de dar aula. Tenho
que modifica-la. Ela ndo se parece mais comigo™ (Professor 17).

Estas falas destes professores nos levam em direcdo as palavras de
Perrenoud (2002) que destaca que a pratica reflexiva e a fonte da inovacao
enddgina, pois esta € mobilizadora de uma tomada de consciéncia e da
elaboracdo de projetos alternativos.

Desta forma, envolvidos nesta perspectiva de mudanca oS
professores se envolveram em trabalhos de projetos transformadores de
suas praticas.

A seguir descrevemos dois destes trabalhos de projetos.

PROJETO 1- O ensino do esporte na perspectiva critico-superadora... €
possivel esta préatica diferenciada?

O contexto problematico

S&o muitos os autores que tem se dedicado ao estudo da Educacdo
Fisica escolar. Analisando as propostas de Educacdo Fisica percebemos
diferentes fundamentacdes teoricas, que, por sua vez, originam diferentes
visdes de Educacdo e de Educacdo Fisica, gerando, assim, propostas
diferenciadas de Educacdo Fisica escolar.

Assim, apoés este estudo, decidimos por adotar em nossa préatica a
abordagem pedagdgica denominada de criitico-superadora, por ser esta
aguela que leva ao aluno o entendimento do sentido e significado de todo o
conhecimento construido de forma participativa, com intervencdes e

supervisao do professor.
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Também consideramos o esporte um dos conteudos da Educacgéo
Fisica, entretanto este, quase sempre, nas escolas vem sendo trabalhado na
perspectiva tecnicista. Entendemos que ndo € esta a visdo que deve
prevalecer para a Educacdo Fisica escolar. E preciso perceber que existem
diferencas entre o0 esporte da escola e o0 esporte praticado profissionalmente
nos clubes, ou seja, o esporte “da” escola e o esporte “na” escola.

As aulas de Educacdo Fisica ndo podem estar a servico daqueles
alunos mais habilidosos esportivamente. O trato com o0 conhecimento
dentro das aulas de Educacdo Fisica na escola deve ser dirigido a todos 0s
alunos, como é feito com as outras disciplinas.

Assim, a proposta adotada para ser desenvolvida foi a critico-
superadora (Coletivo de Autores, 1992), na qual cabe destacar um ponto
muito importante: produzir o conhecimento por meio da compreenséo e do
entendimento, sem as torturas do modelo tradicional, no qual os contetudos
sdo passados para decorar, ndo fazendo nenhum sentido, em que muitas
vezes 0 aluno ndo consegue entender o porque daquele ou deste
conhecimento. Outro ponto importante é a constru¢cdo do conhecimento
junto ao aluno, em que este € estimulado a atuar de forma participativa, e
ndo como mero receptor de informacgdes professor-aluno, construindo,
assim, juntos os conhecimentos acerca de cada matéria de ensino.

Objetivos

Desenvolver o esporte (Handebol, Futsal, VVoleibol, Basquetebol e
Atletismo).

Discutir o esporte na perspectiva critico-superadora.

Identificar como os alunos reagem a esta proposta.

Justificativa
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Este projeto se justifica na tentativa de mostrar que é preciso que 0
professor de Educacdo Fisica busque preparacdo, por meio de estudos e
aperfeicoamentos, para melhor desenvolver o seu trabalho. Desta forma, o
professor estara mais preparado para combater 0s pontos negativos da
velha Educacdo Fisica, que muitas vezes, de forma inconsciente, possui um
conteudo e valores que, na verdade, ndo sdo importantes para o
desenvolvimento dos alunos, em busca de uma sociedade mais critica,
justa, participativa, etc. Acreditamos que com este projeto faremos surgir
uma Educacdo Fisica renovada, com uma Visdo critico-superadora, no
sentido mais amplo, que vé o individuo como um todo, como um ser
pensante e que precisa de conhecimentos e esclarecimentos, para atuar na
formacéo de uma sociedade que fara um mundo melhor.

Metodologia

O projeto sera desenvolvido com alunos de 52 a 82 séries do ensino
fundamental nas escolas de seus respectivos professores participantes do
mesmo.

Serdo desenvolvidos trés meses de aulas de Educacéo Fisica.

Para o devido desenvolvimento do projeto € fundamental destacar o

que aponta o Coletivo de Autores (1992:p.71-72):

“O que deveria ser do conhecimento do aluno para podermos
afirmar ser ele seu conhecedor? O estudo dos esportes na
escola pode ser feito mediante uma analise que abarque
diferentes aspectos, tais como:

1)O esporte enguanto jogo com suas normas, regras e
exigéncias fisicas, técnicas e taticas;

2)0 esporte enquanto espetaculo esportivo;

3)O esporte enquanto processo de trabalho que se diversifica e
gera mercados especificos de atuacdo profissional;
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4)O esporte enquanto jogo popularmente praticado; e
5)O esporte enquanto fendmeno cultural que inebria milhdes
de pessoas em todo 0 mundo e, em especial, no Brasil”.

Dessa forma, todos 0s cinco itens expostos devem ser desenvolvidos
em aula, com maior destaque para 0 1°, por apresentar um conteddo maior
e mais atraente aos olhos dos alunos simpaticos ao esporte.

Avaliacio da execucdo do projeto

Pela caracteristica do projeto a avaliacdo ndo poderia ser realizada de
forma linear, ao final do processo de revisdo ou das observacdes dos
professores. A analise foi feita ap6s cada uma das aulas dadas, portanto, de
forma permanente, num processo constante.

Apobs as aulas dadas avaliamos que é possivel trabalhar dentro da
perspectiva critico-superadora, mesmo com resisténcias por parte dos
alunos. Mas a prépria proposta nos permite entender essa resisténcia
inicial, e a partir dela, construir um conhecimento e um outro tipo de ensino
nas aulas de Educacdo Fisica, trazendo significado e sentido maiores para
os alunos. Foi, ainda, preciso permanecer firme na proposta em questéo,
para ndo fraquejar diante das criticas iniciais feitas por alguns alunos,
enraizados no modelo tradicional que tem permanecido durante décadas.
Para supera-lo, é preciso firmeza no que fazemos, assim como paciéncia,
para que ocorram as mudangas necessarias.

Nos questionamentos dos alunos sempre aparecia, como dificuldade
para discussbes e pratica, o fator tempo; este era reduzido, ndo sendo
suficiente para atender, por completo, aos nossos objetivos. A questdo
tempo, ou seja, duracdo das aulas, impediu maiores discussdes, mas de

forma alguma inviabilizou a aplicacdo da proposta para um melhor
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aprofundamento. Foi constatado que seria 6timo se tivéssemos um tempo
maior para as aulas, assim como a carga horaria maior durante a semana.

Alguns avancgos foram percebidos em relacdo as aulas iniciais, tais
como: apesar da resisténcia inicial em se jogar com equipes mistas,
permanecemos discutindo e insistindo acerca da pratica mista. Nas aulas
finais ndo existia mais esta resisténcia, e ainda surgiram outros fatores
positivos: a satisfacdo durante a préatica e a participacdo de todos em todas
as aulas.

Percebemos, também, que as discussGes ndo avancaram conforme
nossas expectativas. Vemos ainda esta questdo como um grande desafio:
levar os alunos a maiores reflexdes, para que consigam elaborar maiores
questionamentos, assim como buscar constantes respostas para as
incertezas. Questionamentos estes ndo somente dos professores, mas
também feitos pelos préprios alunos, visando aumentar e aprofundar os
conhecimentos acerca do esporte, sob a Gtica da abordagem pedagogica
critico-superadora.

Para nos professores, ficou uma grande licdo: a viabilidade do
trabalho na perspectiva critico-superadora é perfeitamente possivel, se
dosada de paciéncia, persisténcia e estudos, para alcangar as mudancas que
desejamos.

PROJETO 2- Os jogos cooperativos na Educacdo Fisica escolar como
instrumento de educacéo social.

O contexto problematico

No cotidiano atual nos defrontamos com marcantes avancos
tecnoldgicos que trazem profundas transformacgdes econémicas e sociais, as

quais contribuem decisivamente para o surgimento de novas formas de vida
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social e novos valores de participacdo em nossa sociedade. Neste contexto,
0s problemas sociais que se apresentam trazem juntos o perigo da
“exclusédo” de grupos e segmentos sociais, agravando sobremaneira as
aspiracoes e a qualidade de vida das pessoas.

Falamos de uma época de profundas transformacdes, de intensa
“competicdo” em nossa sociedade, em geral inconsciente e continua.

Para Della Torre (1982) competicdo, em seu sentido lato, significa
luta pela sobrevivéncia. Num sentido mais amplo, uma luta por coisas
concretas: sobrevivéncia pelos bens, por melhores ocupagdes. E a chamada
competicdo econdmica, politica e social.

Ressalta que a competicdo produz divisdo de trabalho, ordem
econdmica e distribui¢do dos individuos no espaco social. Essa competicéo,
essa “luta pela sobrevivéncia”, gera nas pessoas conflitos, provoca e
intensifica processos de divergéncias entre os individuos de uma sociedade.
Este conflito gerado pela necessidade de sobrevivéncia de cada um e
também uma luta, s6 que consciente, pessoal, intermitente, emocional,
implicando violéncia ou ameaca de violéncia. Os adversarios em conflito
estdo conscientes de suas divergéncias, havendo entre eles privalidades,
antipatias, odios e criticas, de forte tonalidade emotiva. Os inimigos, em
geral, tendem a ndo enxergar as qualidades uns dos outros, tendem a
enxergar os defeitos, emitindo juizos parciais e subjetivos. Enquanto a
competicdo assume forma de luta por coisas concretas, o conflito é luta por
um status social.

Acreditamos que diante de tal situacdo € necessario que com as
divergéncias presentes surjam atitudes e modelos de atuacdo de diferentes

segmentos da sociedade capazes de diminuir essas diferencas,
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multiplicando ocasifes de reflexao inter-pessoais e seu papel na solucéo de
conflitos gerados pela vida moderna.

Parece-nos ser possivel redesenhar o caminho da solidariedade como
paradigma essencial a sociedade atual. O caminho deve ser o de aplicar na
Educacdo Fisica escolar um modelo de educacdo social baseado em
relagdes de ajuda e cooperacdo entre as pessoas, a antepor-se a modelos
exclusivamente competitivos e de desigualdades.

Objetivos

Desenvolver aulas de Educacdo Fisica escolar fundamentadas em
jogos cooperativos como instrumento de educacéo e transformacéo social.

Identificar como os alunos reagem a esta proposta.

Justificativa

Este projeto se justifica na tentativa de mostrar que € preciso que 0
professor de Educacdo Fisica busque preparacdo, por meio de estudos e
aperfeicoamentos, para melhor desenvolver o seu trabalho. Desta forma, o
professor estard mais preparado para desenvolver uma Educacdo Fisica
mais necessaria aos nossos dias.

Brotto (1999) afirma que a experiéncia de jogar € sempre uma
oportunidade aberta, ndo determinada, para um aprender relativo.
Dependendo dos principios, valores, crencas e estruturas que estdo por tras
dessa “mini-sociedade-jogo”, podemos tanto aprender a sermos solidarios e
a cuidarmos da integridade uns dos outros, como, ao contrario, podemos
aprender que jogando poderemos ser mais importantes que alguém e nos
importar, muito pouco com o bem-estar dele.

Assim, este projeto também se justifica na afirmativa de que 0s jogos

cooperativos sdo acima de tudo, uma abordagem filosofico-pedagogica
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criada para promover a ética da cooperacdo e a melhoria de vida para todos,
sem excecdo. Praticando a cooperacdo por meio de jogos, podemos
contribuir para diminuir as barreiras e estreitar as distancias que tem
separado pessoas, grupos e sociedades, sobretudo, no que se refere a
interacdo harmoniosa com os individuos.

Acreditamos que existe na sociedade moderna a necessidade de se
criar modelos cooperativos de jogar juntos, para oferecer um equilibrio
diante da competicdo que nos envolve. Sem alternativas cooperativas as
quais possamos escolher, nés ndo saberemos discernir sobre quando a
competicdo € o modo apropriado.

Metodologia

O projeto sera desenvolvido com alunos de 52 a 82 séries do ensino
fundamental nas escolas de seus respectivos professores participantes do
mesmo.

Serdo desenvolvidos trés meses de aulas de Educacéo Fisica.

As aulas serdo desenvolvidas fundamentadas em Brotto (1999).

Avaliacio da execucdo do projeto

Apbds o desenvolvimento deste projeto queremos destacar que a
especificidade da situacdo atual de nossa sociedade, demonstra a
necessidade de voltarmos, cada vez mais, para a reflexdo em torno do tema
cooperacao.

Ao compararmos as atitudes dos alunos antes e depois do projeto,
nos faz acreditarmos que o desenvolvimento e a compreensdo da
consciéncia coletiva nos individuos constituem-se em um passo importante

para o relacionamento inter-pessoal e grupal da sociedade. Contribuem,
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sobretudo, para revisdo e busca de condutas que produzam respostas
construtivas no processo de organizacéo social.

Desta forma, apds o projeto e no contexto da atual sociedade
competitivista e individualista, vemos a crescente importancia dos jogos
cooperativos como instrumento de formacdo e amadurecimento da
consciéncia coletiva traduzida em relagbes sociais positivas. Assim,
mediante a pratica cotidiana da Educacéo Fisica escolar podemos colaborar
para a constituicdo de uma sociedade mais humanizada.

Outros projetos também foram desenvolvidos, mas por motivo de
ndo estender demasiadamente o relatério, ndo os abordaremos, pois
acreditamos que a ideia central deste ciclo ja foi plenamente desenvolvida.
Avaliacéo.

Ao avaliarmos a acdo dos professores de elaborar e executar projetos
de transformacéo da pratica pedagogica constatamos varias inovacées nos
mesmaos.

Inicialmente, os professores manifestaram que o tempo de
desenvolvimento dos projetos foi pequeno, mas que eles visualizaram
muitos progressos que puderam ser percebidos nas respectivas avaliagdes
dos mesmos.

Realmente, segundo Cole & Walker (apud NO6voa, 1995a) é preciso
um tempo razoavel para acomodar as inovagdes e as mudancas.

Ja, conforme Perrenoud (2002) a analise das inovagoes,
particularmente os projetos de trabalho € o momento de julga-las e de
verificar quais séo os pontos de acordo e desacordo com os colegas.

O autor destaca que em todos os estabelecimentos escolares, em

todas as equipes inovadoras, encontramos professores cuja préatica reflexiva
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transformou-se em uma forte identidade. Por outro lado, também salienta,
que as inovagdes continuam sendo raras, alem de insuficientes para mudar
0 sistema.

De acordo com Caparroz (1999) o professor ndo consegue operar
mudancas significativas em sua pratica pedagdgica, pois, aléem de estar
inserido num contexto socio-politico desfavoravel a exercer uma pratica
pedagogica com um minimo de dignidade humana, também néo consegue
pensar sua pratica para além dos manuais de ensino.

As mudancas, as transformacOes, as inovacdes ficam, entdo,
circunscritas, de certa forma, apenas ao discurso, as teorias, as novas
propostas curriculares. Se, por um lado, o imaginario social da comunidade
escolar revela o desejo de transformar a pratica educativa; por outro,
evidencia também que essa mesma pratica continua eivada de vicios das
propostas passadas ou, o que talvez seja ainda pior, envolta por certa
imobilidade que ndo permite avancar na construcdo de uma pratica
educativa em que o professor se reconheca como um profissional reflexivo
que transforma essa pratica na perspectiva educacional de formar cidadaos
reflexivos e ativos que venham a lutar pela construcdo de uma ordem e
democracia que supere e estirpe as injusticas econémicas, politicas e
sociais dentro e fora da escola.

Considerando estas colocagdes de Caparroz (1999) os professores
concluiram que se seus projetos de trabalho ndo sdo tdo inovadores como
inicialmente pareciam, eles pelo menos trouxeram a perspectiva de que é
possivel transformar as suas praticas. Mesmo que né@o sejam significativas,

estdo caminhando neste sentido. E esta perspectiva de transformagio
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significativa € que € a mola propulsora de um desenvolvimento tanto do
professor quanto da instituicdo escolar.

Garcia (1999) destaca que em uma inovagdo ocorrem algumas
mudancas significativas, na medida em que o processo de implementacéao é
essencialmente um processo de aprendizagem.

Os professores assim constataram a necessidade de aperfeicoamento
dos seus projetos de trabalho. E, também a necessidade de expansdo dos
projetos. Mas, ai instalou-se outro problema: COMO EXPANDIR A
PRATICA TRANSFORMADORA, isto &, o trabalho de projeto?

O DECIMO SEGUNDO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA:
ESPANDINDO A REDE:

Planejamento — Focalizagcdo do problema.

Partindo do questionamento do ciclo anterior: COMO EXPANDIR A
PRATICA TRANSFORMADORA, isto &, o trabalho de projeto? Citamos
Alarcédo (2003) que diz que o professor ndo pode agir isoladamente na sua
escola, pois € neste local, o seu local de trabalho, que ele, com os outros,
seus colegas, constréi a profissionalidade docente.

Em contrapartida, Novoa (1995b) destaca a inexisténcia de espacos
institucionais facilitadores de uma reflex&@o partilhada de professores sobre
seus saberes. Isto pode ser constatado no desenvolvimento historico dos
sistemas educativos e das escolas, bem como na organizacdo cotidiana das
tarefas docentes, que sempre dissuadiram qualquer tentativa de trabalho

coletivo entre os professores.
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Assim, o0 problema passou a ser: COMO CONTAGIAR OS
COLEGAS DA ESCOLA, PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA,
PARA ADERIR A UMA PRATICA TRANSFORMADORA EM SUAS
ACOES?

Planejamento — Formulacgdo da estratégia de acao.

Neste ciclo utilizamos como estratégia de acdo o dialogo
problematizador e a acdo colaborativa no local de trabalho (escola).

Acado — Dialogar com os colegas para despertar o agir transformador
colaborativo na Educacéo Fisica da prépria escola.

Para dinamizar esta acdo os professores procuraram efetuar uma
aproximacao naturalistica (se € que ja ndo existia) aos seus pares nas suas
respectivas escolas.

Desta forma, em questdo numérica, eram vinte e quatro (24)
professores, em vinte e quatro (24) escolas diferentes, procurando se
aproximar e dialogar com seus colegas de disciplina.

Conforme Pérez Gémez (2001) o problema fundamental do processo
de mudanca educativa reside no envolvimento voluntario e convencido dos
agentes que intervém na pratica escolar. Somente quando esta participacéo
voluntéria existir pode-se falar em mudanca como melhora ou
aperfeicoamento institucional, ao se apoiar no aperfeicoamento individual.

Esta importante adesdo ao agir transformador colaborativo
aconteceu, pois chegou-se ao nudmero de setenta (70) professores
envolvidos.

Entretanto, nem todos os professores de Educacéo Fisica das escolas

se engajaram neste agir transformador colaborativo.
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Fullan (apud Pérez Gémez, 2001) destaca que ndo se deve esperar
que todos os professores se envolvam em mudanca, pois a complexidade de
uma mudanca educativa é de tal natureza que € praticamente impossivel
que seja aceita por todos os individuos ou grupos.

Nas escolas tudo comecou em forma de grupos de estudos, em
muitos momentos, aproveitando-se horarios escolares disponiveis como o
recreio e reunibes administrativas e/ou pedagogicas e, em outros
momentos, criando-se horarios informais como jantares e bate-papos fora
das escolas.

Segundo Borges (1998) o grupo de estudos parece contribuir como a
principal fonte de interlocucéo e apoio entre os professores, fornecendo 0s
parametros de competéncia a serem alcancgados.

E importante destacar que estabelecemos que o professor de
Educacdo Fisica originalmente participante desde o inicio desta “rede”
deveria ser o coordenador de cada grupo de estudo em sua escola. A razéo
desta orientacdo é que estes coordenadores ainda teriam contato com o
professor pesquisador.

Borges (1998) ressalta que o papel do coordenador parece ser
fundamental para garantir que o projeto elaborado pelo grupo seja
efetivado.

Assim, os professores de cada escola realizavam seus “encontros”
visando o estudo e o aperfeicoamento dos seus projetos de trabalho.

Fullan (apud Pérez Gomez, 2001) diz que ndo se deve pensar que a
nossa versdo da mudanca € a unica que deve ser vista e se desenvolver.

Pelo contrario, devemos pensar que um dos propoésitos fundamentais da
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mudanga € o enriguecimento de nossa perspectiva, mediante o contraste
com as perspectivas dos demais.

Desta forma, € claro que os projetos de trabalhos ganharam
conotac¢des um pouco diferenciadas dos projetos originais, fundamentadas
em dialogos colaborativos entre os pares.

Neste sentido, nos reportamos a Novoa (1995a) que coloca que o
didlogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas, a criacdo de redes coletivas de
trabalho constitui, também, um bom fator decisivo de socializacdo
profissional e de afirmacdo de valores proprios da profissdo docente. O
desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores passa
pela producdo de saberes e de valores que déem corpo a um exercicio
auténomo da profissao docente.

Assim, vale ressaltar que a implementacdo de um projeto de trabalho
transformador nédo foi tdo facil de ser implementado, onde cada processo,
em cada escola, se desenvolveu de forma diferenciada, logicamente,
influenciados pelos seus contextos particulares. Aconteceram, avangos,
mas também em alguns um retrocesso.

Para Pérez Gomez (2001) e dificil promover a transformacdo da
cultura docente tradicional para praticas mais inovadoras e criativas.

Também em termos de tempo de duracdo houveram diferenciacbes
entre as implementacdes dos projetos de trabalho. Uns foram mais répidos,
outros mais demorados e, outros muito mais demorados.

Fullan (apud Pérez Gomez, 2001) admite que a mudanca eficaz
requer tempo. E um processo de desenvolvimento individual e institucional

que exige compreensdo, experimentacao, reflexdo e avaliacéo.
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Entretanto, podemos salientar que o mais importante a ser destacado,
nédo é o tipo de projeto de trabalho desenvolvido, ou se sua implementacao
levou pouco ou muito tempo. O mais importante é que eles mudaram a
cultura docente do isolamento e do individualismo para uma cultura
docente de coletividade, de didlogo, de colaboracao.

Segundo Perrenoud (2000:p.79) “a evolucdo da escola caminha para
a cooperacao profissional”.

Avaliacao.

Ao realizarmos a avaliacdo deste ciclo constatamos que ap6s um
periodo de pratica pedagogica diferenciada e didlogo problematizador é
possivel “contagiar” as pessoas mais proximas que diariamente estdo
observando e sofrendo influéncias de novas perspectivas.

Talvez o “segredo” para se conseguir a adesdo das pessoas mais
proximas seja valorizar a sua participacdo dando “vez e voz” a todos.
Acreditar que as pessoas sdo capazes de empreendimentos dos mais
diversos possiveis. Basta acreditar, trabalhar e valorizar as conquistas,
mesmo as mais simples.

De acordo com Perrenoud (2000) trabalhar em equipe € uma questéo
de competéncias e pressupde igualmente a convicgdo de que a cooperagéo é
um valor profissional.

Ao concluir este ciclo os professores sentiram ainda a necessidade de
continuar as suas CAMINHADAS em dire¢do a uma educacgdo de melhor
qualidade. Destacaram que esta “caminhada” é interessante, empolgante,
motivante e que faz com que sintam-se Uteis para a sociedade. Salientaram

ainda que o trabalho coletivo é muito importante.



159

Para Perrenoud (2000) trabalhar em conjunto torna-se uma
necessidade, ligada mais a evolu¢do do oficio do que a uma escolha

pessoal.
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CAPITULO V

CONCLUINDO:
CONSOLIDANDO A REDE
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Provavelmente seja inadequado chamar esta parte de “conclusdo”.

Ela é a sintese do processo de investigacdo-acao, direcionada ao foco
de investigacdo, isto ¢, A CONSTITUICAO DE UMA REDE DE
INTERACOES E DE MEDIACOES ENTRE PROFESSORES E
PESQUISADOR PARA DINAMIZAR O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL.

Assim, ao nos referirmos aos “resultados”, ndo a estamos supondo
concluida, mas a vemos, como sendo um momento de ser posta, ou exposta
como um desafio para a sua continuacao, objetivando apresentar o que ja
conseguimos.

Desta forma, sem qualquer intuito de “fechar” o processo, esta parte
se apresenta na investigacdo simplesmente porque, em algum momento, ela
deve se encerrar, ou dar-se momentaneamente por encerrada. Aqui, de fato,
estou considerando 0 momento em que o término é, talvez, o que apresenta
alguma condicéo para que seja continuada.

Este capitulo foi organizado em tépicos:

PROJETANDO A CONTINUIDADE DA REDE:
O DECIMO TERCEIRO CICLO DA ESPIRAL REFLEXIVA

Inicialmente, € importante salientar que esta rede de auto-formacéo
participada como forma de desenvolvimento profissional pode ter inimeros
desdobramentos. Entretanto, o desdobramento visualizado pelos
professores desta investigacdo-acdo € de expandir suas perspectivas para
suas préprias escolas como um todo. Explicitando melhor esta intencéo, os

professores querem propagar dentro de suas escolas, para todos 0s
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professores, independente de disciplina, a concepgdo de professor
reflexivo, por através de trabalhos de projetos, pois acreditam que isto
podera transformar suas escolas.

Esta idéia tem respaldo nas colocacbes de Alarcdo (2003) que
destaca que se a escola é o contexto proprio da vida do professor, esta tem
de ser organizada de modo a criar condicdes de reflexividade individuais e
coletivas. A autora vai mais longe ao salientar que a escola tem de se
pensar a si prépria, na sua missdo e no modo como se organiza para a
cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva.

A autora afirma que a idéia de professor reflexivo, que reflete em
situacdo e constréi conhecimento a partir do pensamento sobre a sua
pratica, € perfeitamente transponivel para a comunidade educativa que € a
escola.

Para Alarcdo (2001:p.25) escola reflexiva é definida como:

“organizacdo que continuadamente se pensa a si propria, na
sua missdo social e na sua organizacgédo e se confronta com o
desenrolar da sua actividade num processo heuristico
simultaneamente avaliativo e formativo”.

Segundo Alarcéo (2003:p.95) gerir uma escola reflexiva e:

“- ser capaz de liderar e mobilizar pessoas;
- saber agir em situacao;

- nortear-se pelo projeto da escola;

- assegurar uma actuacao sistémica;

- assegurar a participacdo democratica;

- pensar e escutar antes de decidir;

- saber avaliar e deixar-se avaliar;

- ser consequente;
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- ser capaz de ultrapassar dicotomias paralizantes;

- decidir;

- acreditar que todos e a propria escola se encontram num
processo de desenvolvimento e de aprendizagem”.

Para finalizar e ainda para fundamentar a idéia de continuidade da
rede nos reportamos a NoOvoa (1995b) que diz que é preciso que 0S
professores construam lugares de partilha e de reflexdo coletiva,
particularmente no seio das escolas, que déem corpo a dindmicas de auto-
formacdo participada; trabalhar em conjunto é a melhor maneira de
imaginar praticas inovadoras de formacdo, e estas sdo essenciais a

producdo de uma nova profissionalidade docente.

ABORDANDO A TECETURA DA REDE:
SERA POSSIVEL UMA SINTESE?

A grande divida surgida, neste momento, foi: De onde comecar?
Como transpor, num texto, as reflexdes, o desenvolvimento profissional
dos professores com diferentes historias de vida, mas que tiveram, em
comum, a preocupacdo com sua auto-formacéo participada?

Torna-se mais dificil ainda quando temos que sintetizar todo o
processo, e mais ainda, em forma de conclusdo. Mas, o que fazer? Este € o
desafio que se apresenta. MAOS A OBRA! Vamos tentar e da melhor
forma possivel!

Comecaremos colocando que, caso, ap6s a leitura do Capitulo IV -
“Apresentando os resultados: tecendo a rede”, exista alguma ddvida a

respeito de que esta investigacdo-acdo tenha proporcionado o0
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desenvolvimento profissional dos professores envolvidos, citamos Ndvoa
(1995a) que destaca que o conceito de desenvolvimento profissional dos
professores pressupde uma valorizagdo dos aspectos contextuais,
organizativos e orientados para a mudanca.

Desta forma, para melhor abordar sinteticamente esta investigacao-

acao a explicitaremos em trés momentos a seguir.

1° Momento:
O despertar da necessidade de desenvolvimento pessoal

Este primeiro momento de tecetura da rede, composto pelo primeiro
e segundo ciclos da espiral reflexiva, caracterizou-se pelo desenvolvimento
de estratégias de acdo que possibilitassem aos professores o despertar da
necessidade de desenvolvimento pessoal (producéo da vida do professor).

Conforme NoOvoa (1995a) a formacdo ndo se constroi por
acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim atraveés
de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construcéo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir na
pessoa.

No primeiro ciclo, nos centralizamos na identificacdo das
necessidades formativas dos professores como um ponto de partida, de
convergéncia de esforcos, que pudessem resultar em beneficio de todos.
Em outras palavras, tinhamos que nos pautar em algo que fosse pertinente a
todos os envolvidos, pois era um momento delicado para o futuro da rede,
porque tinhamos que perceber que realmente era necessario a formacao da

mesma. Assim, utilizando-nos do “exame” como estratégia de acéo,
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constatamos que as deficiéencias formativas eram muitas e
consequentemente as necessidades formativas também eram muitas.

Segundo Garcia (1995) o diagnostico das necessidades formativas do
professorado tem como objetivo planejar a concentracdo de esforgos
(acBes) que venham assegurar 0 saneamento, na medida do possivel, das
correspondentes deficiéncias.

Neste sentido, percebemos que deveriamos realizar acbes para
corresponder as necessidades de formacéao dos professores.

NoOvoa (1995a) destaca que toda a formacao deve possuir um projeto
de acdo e que este passa necessariamente pela producdo da vida pessoal e
profissional do professor.

No segundo ciclo, utilizando-nos da introspeccdo como estratégia de
acdo, os professores se centralizaram na andlise da propria vida pessoal e
profissional, para que entendéssemos 0S processos gque vivem ou viveram
0S Mesmos para ensinar como ensinam, isto €, saber como é que cada um
se tornou no professor que € hoje? E porqué?

Conforme Novoa (1995a: p.25) “estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos proprios, com vista a construcdo de uma identidade que é também
uma identidade profissional”.

A identidade é um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na
profissdo (NOvoa, 1995b) e por isso nos detemos na abordagem dos
seguintes topicos: (a) os motivos de ser professor; (b) a habilitacdo para ser
professor; (c) os sentimentos de ser professor; e (d) os significados de ser

professor.
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Assim, nestes espacos de ser e estar na profissdo pudemos perceber
que a vida pessoal e profissional estdo ligadas, porque o professor é a
pessoa, e parte importante da pessoa é o professor. Também porque o estilo
de vida da pessoa do professor tem impacto sobre a sua pratica educativa.

Neste contexto, entdo, constatamos que o desenvolvimento pessoal
do professor tem ligagfes com a pratica pedagodgica e seus problemas.

Esta perspectiva langcou-nos a um segundo momento de tecetura da

rede.

2° Momento:
O despertar da necessidade de desenvolvimento profissional

O segundo momento de tecetura da rede foi composto pelo terceiro
ao décimo ciclo da espiral reflexiva, caracterizando-se pela realizacdo de
diversas estratégias de acao que possibilitassem aos professores o despertar
da necessidade de desenvolvimento profissional (producdo da profissdo
docente).

Aqui cabe ressaltar, que foi a partir deste momento da investigacéo-
acdo em que comecamos a dar mais énfase na pratica pedagdgica do
professor e na pratica da reflexao.

Segundo Novoa (1995a) a formacdo deve estimular o
desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de uma
autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de professores

reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
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desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacdo das politicas educacionais.

Desta forma, no terceiro ciclo, nos centralizamos na analise do
cotidiano da Educacdo Fisica para identificar os problemas da pratica
pedagogica dos professores. O estudo destes problemas foi o ponta-pé
inicial para que percebéssemos, ainda usando a estratégia de acdo
denominada de exame, que o0 contexto das aulas, mesmo visto, muitas
vezes, como limitador da acdo do professor, possui espagos que
possibilitam o desenvolvimento da autonomia docente, bem como de agdes
transformadoras.

Entretanto, para se atingir esta autonomia docente e transformacéo da
realidade, Lorencetti e Silva (1996) apontam para a necessidade da
utilizacdo da reflexao.

De acordo com NOvoa (1995a) a formacdo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva que forneca aos professores os meios de um
pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de auto-formacao
participada.

Isto nos lancou ao quarto ciclo, que novamente através da estratégia
do exame, desenvolvemos a acdo de os professores refletirem sobre a
prépria pratica pedagogica. Assim, neste contexto, constatamos a
dificuldade dos professores em refletirem (como e sobre o que), devido ao
individualismo e ao isolamento dos mesmos.

Segundo Krug (2001) é evidente o descompromisso dos professores
de Educacéo Fisica nas escolas com um trabalho enraizado na coletividade,

pois cada professor realiza o seu trabalho embasado em suas concepgoes,
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ndo se importando com o que pensa ou faz o seu colega, ou até mesmo o
que consta nos projetos politico-pedagdgicos das escolas.

Entretanto, com 0 nosso incentivo a reflexdo aconteceu uma
tendéncia a uma postura dos professores mais coletiva, mais colaborativa,
porque estes compreenderam que € na pratica pedagdgica que estdo 0s
problemas e também as solugdes para estes mesmos problemas.

O dialogo entre colegas da mesma profissdo contribui para romper o
isolamento do professor (Garcia, 1995).

Lancamo-nos, entdo, no quinto ciclo, a dar vazdo a reflexdo
colaborativa, ao analisar casos problematicos da pratica pedagdgica dos
professores. Foi uma estratégia muito boa no sentido de buscar alternativas
para colocar em acgdo. Auxiliou no desenvolvimento do pensamento
estratégico dos professores.

Segundo Névoa (1995a) a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formagdo mutua.

Entretanto, constatamos uma necessidade de aprofundamento teorico
dos professores para que os casos fossem melhor analisados.

Assim, a partir do sexto até ao nono ciclo, desenvolvemos varias
estratégias de acdo (6 — escrita clinica; 7 — observacdo mutua de aulas; 8 —
video-formacédo; 9 — discussdes tematicas) no intuito de que os professores
viessem a relacionar teoria e pratica, fazendo com 0s mesmos teorizassem
suas praticas.

Neste percurso entre 0s ciclos 6 e 9 aconteceram progressos, mas
também alguns obstaculos nas tentativas de teorizacdo da pratica pelos

professores.
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Para Dominicé (apud NoOvoa, 1995a).a formacéo vai e vem, avanca e
recua, constituindo-se num processo de relacdo ao saber e ao
conhecimento.

Um dos primeiros obstaculos foram as praticas alienadas e alienantes
desenvolvidas pela grande maioria dos professores. Praticas estas
influenciadas pela ideologia dominante (pratica pela pratica), que levam o0s
professores a praticas desligadas de explicacdes tedricas. Neste sentido, 0s
professores tiveram dificuldades de valorizarem os conhecimentos teoricos.

Outro obstaculo foi a falta de costume da escrita pelos professores,
acontecendo entdo, uma resisténcia a esta estratégia de acdo (escrita
clinica). Mas, enfim, com a utilizacdo de argumentos adequados, aconteceu
uma tomada de consciéncia dos professores em desenvolver a escrita
clinica.

A falta de tempo dos professores de realizar a observacdo de aulas
dos colegas também foi outro obstaculo para a teorizagdo da pratica, isto
combinados com o medo de se exporem aos colegas.

As estratégias comecgaram a obter melhores resultados na teorizacao
da pratica pelos professores, a partir do oitavo ciclo quando, utilizou-se da
video-formacdo. Constatou-se que trazer cenas do cotidiano escolar, para
serem observadas e analisadas, € uma excelente alternativa para o exercicio
da articulacdo teoria e pratica. Entretanto, os professores sentiram a
necessidade de ter acesso a conhecimentos de forma mais orientada e
assistematica.

Esta necessidade levou-nos, no nono ciclo, a desenvolver discussdes
tematicas para melhor teorizar a pratica. Varios temas foram escolhidos

para os encontros reflexivos. Mas, uma nova constatacdo veio a limitar as
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nossas acdes. Constatamos que até este presente momento da investigacao-
acdo as reflexdes dos professores ficaram somente no nivel técnico. Esta
limitacdo remeteu-nos ao décimo ciclo da espiral reflexiva.

Assim, para aprofundar o nivel de reflexdo utilizamo-nos da
estratégia de perguntas pedagogicas (indagacdo) onde questionavamos a
validade das praticas pedagdgicas dos professores. Esta estratégia levou 0s
professores a constatarem que precisam mudar as suas praticas porque elas
passaram a ndo mais sustentar as suas intengoes.

De acordo com NoOvoa (1995a) as praticas de formacdo que tomem
como referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipacao
profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que € autbnoma na
producdo dos seus saberes e dos seus valores.

Neste contexto, entdo, constatamos que o desenvolvimento
profissional do professor tem ligagbes com o desenvolvimento da
instituicdo escolar.

Entdo, esta perspectiva, langou-nos a um terceiro momento de

tecetura da rede.

3° Momento:
O despertar da necessidade de desenvolvimento organizacional

O terceiro momento de tecetura da rede, composto pelo décimo
primeiro, décimo segundo e décimo terceiro ciclo da espiral reflexiva,
caracterizou-se pelo desenvolvimento de estratégias de acdo que
possibilitassem aos professores o despertar da necessidade de

desenvolvimento organizacional (producéo da escola).
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No décimo primeiro ciclo, os professores no intuito de
transformarem suas praticas pedagégicas utilizaram-se da estratégia de
acao de elaboracéo e execucao de projetos de trabalho.

Segundo Névoa (1995a) toda a formacao encerra um projeto de acéo.
E de trans-formacéo. E ndo ha projetos sem opcdes.

Vérios projetos foram desenvolvidos pelos professores, Assim,
constatamos que a reflexdo é capaz de gerar mudancas.

Para Novoa (1995a) a formacédo de professores deve ser concebida
como uma das componentes da mudancga, em conexao estreita com outros
setores e areas de intervencéo, e ndo como uma especie de condicéo prévia
da mudanga. A formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se durante,
produz-se nesse esfor¢o de inovacgéo e de procura dos melhores percursos
para a transformacio da escola. E nesta perspectiva ecoldgica de mudanca
interativa dos profissionais e dos contextos que da um novo sentido as
praticas de formacao de professores centradas nas escolas.

Entretanto, uma limitacdo foi constatada, a de que houve pouco
tempo para o desenvolvimento dos projetos.

Segundo Cole & Walker (apud Névoa, 1995a) é preciso um tempo
para acomodar as inovagdes e as mudangas, para refazer as identidades.

Desta experiéncia surgiu a perspectiva de expansao dos projetos de
trabalho. Neste ciclo (12°), os professores, através do dialogo
problematizador e acdo colaborativa no local de trabalho procuraram
realizar uma aproximacao naturalistica aos seus pares da Educacéo Fisica
nas escolas com o intuito de obter aderéncia aos seus projetos de trabalho.

Aconteceram negativas de professores, mas a aderéncia voluntaria

foi uma constante. De vinte e quatro participantes a rede passou para
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setenta professores. Comecgou a acontecer um sentimento de realizacédo
profissional e a constatacdo de que a cooperacdo entre profissionais é
necessaria ao desenvolvimento da profissao.

Este acontecimento projetou outro acontecimento ainda mais ousado
por parte dos professores. E o décimo terceiro ciclo da espiral reflexiva,
isto mesmo, o verbo correto ¢ este “E”! A intencio dos professores passou
a ndo ter limites. Passaram a ser mais ousados. Seus objetivos agora € a
propagacdo dentro da escola, para todos os professores, da concepcéo de
professor reflexivo e de escola reflexiva. Vamos ver no que da! Eu,
particularmente, acredito que é possivel. E bem provavel que eles (os
professores) tambem acreditam.

Conforme Novoa (1995a) a mudanca educacional depende dos
professores e da sua formacdo. Depende também da transformacdo das
praticas pedagdgicas na aula. Mas hoje em dia nenhuma inovacdo pode
desconsiderar uma possivel e necessaria mudanca no nivel das
organizacdes escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formacao
de professores é falar de um investimento educativo dos projetos de escola.

Segundo Kemmis (apud Garcia, 1995) as escolas ndo podem mudar
sem o compromisso dos professores, 0s professores ndo podem mudar sem
0 compromisso das instituicdes em que trabalham, as escolas e 0s sistemas
séo interdependentes e interativos no processo de reforma e que a educacéo

sO pode reformar-se transformando as praticas que a constituem.

RELATANDO AS CONTRIBUICOES DA REDE
PARA OS PROFESSORES
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Segundo Garcia (1999) a maior parte das investigagcbes sobre o
desenvolvimento profissional docente tende a mostrar 0 que muda em
decorréncia da participacdo dos professores em atividades de
desenvolvimento profissional

Assim, fazendo uma ligeira retrospectiva de todo o processo de
investigagdo-acdo, consideramos de fundamental importancia, destacar as
falas finais de alguns professores sobre as contribuicbes deste estudo para

suas realidades:

“... me ensinou a refletir sobre a minha pratica ...”” (Professor 15).

“... serviu para que eu ampliasse meus conhecimentos” (Professor
7).

me levou a buscar uma pratica pedagdgica diferente...”
(Professor 13).

“Aprendi a trocar experiéncias com os colegas” (Professor 4).

Estas poucas falas citadas, que retratam as manifestacbes da quase
totalidade dos outros professores, deixam transparecer que 0S MesmMOS
estejam se referindo as possiveis mudancas ocorridas em seus trabalhos nas
escolas, a partir do desenvolvimento desta investigacdo-acdo. Entretanto,
ao analisarmos mais profundamente estas falas, percebemos que elas sdo de
carater genérico e assim se aplicam a qualquer situacdo. A partir disso,
constatamos a existéncia de uma fragilidade dos professores em apontar 0s

espacos de contribuicdes deste estudo para o desenvolvimento profissional.
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Em decorréncia deste fato, neste momento, tomamos para nos
(professor pesquisador) a tarefa de apontar alguns sinais de
desenvolvimento da profissionalidade docente dos professores-
participantes:

1) Sobre cooperacédo/colaboracéo.

No inicio da tecetura desta rede constatamos que os professores de
Educacéo Fisica atuavam de forma individualizada, como também isolada.
Neste contexto, percebemos uma auséncia de competéncias coletivas que
fazem muita falta em uma educacao de qualidade.

Segundo Thurler (2002) as competéncias coletivas ndo podem ser
construidas no quadro de cursos de formac0es tradicionais, nem no quadro
de funcionamentos habituais dos estabelecimentos escolares.

Desta forma, na busca de abandono do individualismo e do
isolamento dos professores de Educacdo Fisica nos fundamentamos na
formacéo de professores reflexivos e mais ainda, em professores reflexivos
em uma escola reflexiva, para caminhar ao encontro de uma organizacgéo
escolar aprendiz.

Dai, concentramos esforcos na estratégia de acdo de implementacéo
de trabalhos de projetos que foram concebidos e desenvolvidos de maneira
a permitir aos professores, que deles fizeram parte, evoluir enquanto uma
“organizacdo” ou “comunidade aprendiz”.

Isto quer dizer que os professores partiram de uma organizagéo, se é
que podemos denominar assim, de individualismo, isolamento e atée
indiferenca pelos acontecimentos da escola e colegas para uma organizagédo
em que questionaram e reinventaram nao apenas suas praticas pedagogicas,

mas também a organizacdo do trabalho nos estabelecimentos escolares.
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Podemos ai, entdo, constatar uma nova cultura, a qual representa a antitese
do individualismo e do isolamento.

Entretanto, foi 0bvio constatar que nesta mudanca de cultura ndo se
utilizou de “receitas prontas” para usar, mas foi construida na “situacao”
como respostas dos professores frente a complexidade de seus contextos de
trabalho.

Aqui € ldgico ressaltar a importancia de um agente externo (com
fundamentacdo tedrica adequada) como apoio que ajudou os atores
envolvidos a desenvolver seus projetos de trabalho.

Assim, os ciclos da espiral reflexiva procuraram despertar nos
professores a responsabilidade coletiva pelos resultados de seus alunos e
também por seu proprio desenvolvimento profissional. Isto porque ao
explicitar e confrontar seus pontos de vista, ao explorar coletivamente
novas vias didaticas e pedagogicas, avaliando seus alunos e verificando a
pertinéncia e a coeréncia das intengbes educacionais escolhidas, 0s
professores mobilizaram e desenvolveram saberes de acdo e de inovacao
indispensaveis para enfrentar os problemas e os desafios do ambiente
complexo da docéncia.

Conforme Thurler (2002) a conduta de trabalhos de projeto é um dos
componentes do desenvolvimento profissional que transforma 0s
professores em atores da construcdo do sentido da mudanca e de sua
implementacao.

Em nossa investigacdo-acdo podemos verificar que os projetos de
trabalho foram resultantes do desenvolvimento da progressiva capacidade
dos professores de elaborar respostas diferenciadas, frente a

heterogeneidade dos alunos e a complexidade de seu contexto de trabalho.



176

Assim, os professores ao buscarem a mudanga, e ndo 0s projetos
pelos projetos, foram levados a constatacdo de que seus desenvolvimentos
nédo séo resultados de metodologias simplistas, de “receitas prontas”, e sim,
de um trabalho constante de elaboragfes conceituais e de reflexdo. Mas,
néo so isto, verificaram também que necessitam de um plano de referéncia
mais geral e de um envolvimento de todos que venha a obter sua
legitimidade institucional.

Neste sentido, é que os professores de Educacdo Fisica extrapolaram
sua prépria disciplina, partindo para a escola como um todo.

Para Thurler (2002) um projeto de trabalho que envolva a instituicéo
ancora-se principalmente: (a) num projeto educativo mais ou menos
conceitual; (b) na historia e nas representacdes dos atores; (c) na andlise
que a equipe faz da situacdo presente, do contexto séciopolitico, do
ambiente social proximo, do apoio ou das resisténcias que se pode esperar
das associagOes profissionais ou da administracdo escolar; (d) num
sentimento de continuidade, de permanéncia, 0 que remete a construcdo da
identidade e a cultura do estabelecimento escolar; e (f) numa preocupacéo
constante em esclarecer e melhorar as relagbes de poder, de comunicacéo,
modos e graus de cooperacdo, estilo de direcdo e de deciséo.

Os professores nesta busca por uma “cooperagdo continua em uma
organizacdo aprendiz” estdo em plena proposta de construcdo de uma
“escola reflexiva” que com certeza representa um trabalhar juntos,
cooperativo. Eles tem plena consciéncia de que chegar ao desenvolvimento
deste projeto implica em romper com o tradicional, com o individualismo,

o isolamento, o imobilismo.
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Thurler (2002) destaca que a construcdo de um projeto de trabalho
funciona como um acelerador da acéo coletiva e, a0 mesmo tempo, como
um analista e revelador do estabelecimento como sistema social complexo,
lugar de trabalho, mas também lugar de vida e de relacdes carregadas de
emocdo. Uma conduta de projeto permite que cada um tome consciéncia
dos limites de sua propria coeréncia e obriga-o a se deslocar para que uma
coeréncia coletiva se torne possivel.

Com certeza a construcdo de um projeto coletivo de organizacao
escolar mobilizard saberes e competéncias para construir uma inter-
compreensdo entre os professores que permita enfrentar as controversias e
ambiguidades que todo processo de transformacdo das praticas gerara.
Assim, em todo projeto comum, a exploracdo coletiva é acompanhada de
uma analise reflexiva dos atores.

Segundo Thurler (2002) em uma perspectiva sistémica, 0
desenvolvimento profissional insere-se em um conjunto de condutas e
posturas, que sdo: (a) acdo cooperativa e transformadora; (b) busca de uma
organizacao do trabalho cada vez mais eficaz; (c) responsabilidade coletiva
diante dos resultados da acdo pedagdgica; (d) ampliacdo constante do
campo de consciéncia a partir de uma andlise permanente das praticas; e (e)
uma firme vontade de identificar e de superar os obstaculos que entravam a

acao coletiva, a fim de fazer a diferenca.

2) Sobre (re)construcdo de conhecimentos/saberes.

Durante o desenvolvimento desta investigacdo-acdo constatamos que
0s professores construiram e reconstruiram seus conhecimentos/saberes em
diferentes contextos e tempos, de acordo com suas necessidades e desafios

postos por suas docéncias e experiéncias nas escolas.
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Segundo Montalvdo e Mizukami (2002) sdo muitos os saberes
inerentes a profissdo docente, oriundos de diversas fontes, espacos, tempos
e experiéncias que, conjuntamente, configuram a base do trabalho do
professor.

Entretanto, mesmo sabendo que diversos conhecimentos/saberes
foram construidos ou reconstruidos pelos professores poderiamos ressaltar
um tipo que com certeza foi desenvolvido durante esta investigacdo-acéo,
que foi 0 conhecimento prético.

Para Krug (2001) a construcdo do conhecimento pratico (é aquele
que auxilia os individuos a modelar suas agdes diarias no mundo) do
professor esta relacionada com as situa¢des problematicas (sdo aquelas em
que o professor fica em duvida de como resolvé-las) enfrentadas em suas
aulas, originadas pelas zonas indeterminadas da pratica.

Pérez Gomez (1995) destaca que as zonas indeterminadas da pratica,
isto é, os fendmenos da pratica sdo: (a) complexidade; (b) incerteza; (c)
instabilidade; (d) singularidade; e (e) conflito de valores.

Schon (1987) diz que as zonas indeterminadas da pratica
manifestam-se na aula quando o professor mostra-se surpreendido por
algum acontecimento ndo previsto. Desta forma, o professor manifesta uma
situacdo de confusdo e devido a isto é que reconhece que estd diante de
uma situacdo problematica.

Infante, Silva e Alarcdo (1996) colocam que o conhecimento pratico
do professor esta ligado a sua acdo em aula e é influenciado pelo seu modo
de pensar sobre o assunto, pois 0 que cada professor pensa é parcialmente

derivado de ter agido e reagido face aos acontecimentos da aula.
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Para explicar melhor esta acdo e reacdo pelo professor aos
acontecimentos da aula reportamo-nos a Lalanda e Abrantes (1996) as
quais dizem que, no inicio, quando nos encontramos perante uma situacao
problematica que nos cria perturbacdo e embaracos sentimos que a
confuséo esté instalada, e desta forma, nos encontramos numa situacao pre-
reflexiva. A situacdo oposta, aquela em que o problema foi resolvido e 0s
dados e as idéias correlacionados no sentido de atingir a conclusdo ou
solucdo, denominamos de pos-reflexiva.

As autoras salientam que a sugestdo de solucdo para a situagédo
problematica depende sempre da experiéncia passada. Ela ndo surge do
nada. Assim, a reflexdo abrange uma importante referéncia ao passado. Os
bons habitos de inter-relacionar conhecimentos adquiridos conduzirdo as
resolucbes das situagbes problematicas pelos caminhos adequados da
reflexdo.

Lalanda e Abrantes (1996) colocam que os dados e idéias sdo pedras
basilares do processo reflexivo, porque serd da interacédo entre eles que ha
de surgir uma solucédo ou concluséo. Esta solu¢do ou concluséo, situada na
fase pos-reflexiva, indica que a davida foi dissipada.

Desta forma, podemos destacar que os professores construiram e
reconstruiram seus conhecimentos praticos em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nas suas escolas, bem
como num processo constante de reflexdo na e sobre as suas acgoes.

3) Sobre competéncia profissional.

Nesta investigacdo-acdo todas as estratégias de acdo utilizadas
tiveram como objetivo tornar os professores mais competentes para

analisarem as questfes de seu cotidiano e para sobre elas agirem, ndo se
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quedando apenas pela resolucdo dos problemas imediatos, mas situando-os
num horizonte mais abrangente que perspectiva a sua funcéo e a da escola
na sociedade em que vivemos.

Nesta trajetoria, desde o inicio da tecetura da rede, facilmente
constatamos que o0s professores tinham muitas dificuldades para
desenvolverem suas praticas pedagdgicas e de refletirem sobre elas.

Schon (1987) retrata que a competéncia profissional docente como
diretamente associada a reflexdo na acdo. Refere-se tambeém a reflexao
sobre a acéo e sobre a reflexdo na acéo.

De acordo com Ralha Simdes (1991) a maneira como o professor
organiza e integra as experiéncias de ensino e 0 modo como, numa situacao
problematica, opta por agir é que permitem definir o seu grau de
competéncia profissional.

Ja Imbernén (1994: p.28) refere-se a competéncia como um
*“conhecimento adquirido que se aplica a um processo”.

Como a pratica do professor esta inserida em um contexto complexo,
Krug (2001) considera que a competéncia do professor envolve saber
reflexionar, organizar, selecionar e integrar o que pode ser melhor para o
professor realizar a sua tarefa docente.

Desta forma, o papel do professor competente implica construir
conhecimento, combinando reflex&o-acéo-reflexdo. Essa forma de pensar,
conduz a uma visdo construtivista do conhecimento.

De acordo com Noévoa (1995a) o professor competente possui
capacidades de auto-desenvolvimento reflexivo. Portanto, é preciso investir
nos conhecimentos de que o professor € portador, trabalhando-os de um

ponto de vista tedrico e conceitual. Os problemas da pratica profissional
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ndo sao meramente instrumentais, todos eles comportam situagOes
problematicas que o obrigam a decisdbes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e conflito de valores. As situacdes
que os professores sdo obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam
caracteristicas unicas, exigindo portanto, respostas Unicas.

Pérez Gomez (1995) diz que o professor competente atua refletindo
na e sobre a sua acgdo, criando uma nova realidade, experimentando,
corrigindo e inventando, através do didlogo que estabelece com essa
realidade.

E isto realmente aconteceu com todos os professores durante o
desenrolar desta investigacdo-acéo.

Entretanto, Schon (1987) destaca que a competéncia artistica do
professor consiste na capacidade do mesmo lidar com as zonas
indeterminadas da pratica. Esta competéncia é um exercicio da inteligéncia,
uma espécie de conhecimento, a arte de implementar, de improvisar, de
estruturar um problema, de ensinar. Esta competéncia ndo pode ser
ensinada, aprende-se na pratica.

Krug (2001) considera que a competéncia é pessoal e se restringe de
pessoa para pessoa. Consequientemente os professores ndo sdo iguais no seu
desenvolvimento profissional. Alguns sdo mais capazes do que outros
quanto a engenhosidade em conquistar e motivar os alunos, outros
professores se ddo melhor com determinadas turmas de que com outras.
Devido a isto, que € importante uma autocritica sistematica pelos
professores, a fim de poderem realizar da melhor forma o seu trabalho,
fazendo com que seu desempenho possa ir ao encontro das expectativas dos

alunos e de uma educacéo de qualidade.
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Para Mattos e Mattos (2001) o papel da reflexdo € crucial como
instrumento promotor do auto-desenvolvimento, pois é a reflexdo que
permite aos professores o desenvolvimento consciente e informado de
revelacbes sobre sua pratica, atingindo uma maior competéncia

profissional.

AS LICOES PROPORCIONADAS PELA REDE

Algumas li¢Ges (aprendizados) importantes para o desenvolvimento
profissional dos professores podemos apontar, a partir da analise dos
resultados desta investigacao e de afirmacdes de Moraes (1996). Séo elas:

1)O desenvolvimento profissional do professor se efetiva na prética

docente.

E na atuacdo profissional que o professor assimila e integra, lenta e
gradativamente, as influéncias e vivéncias que possibilitam compreender o
que ele € em determinado momento.

E no seu trabalho na escola que o professor avanca em sua
profissionalizacdo.  Para  conseguir isto, ele necessita estar
permanentemente atento ao seu trabalho. O desenvolvimento profissional
do professor € um processo concomitante ao ensinar, pois apenas 0
professor que esta permanentemente tentando ensinar melhor é capaz de
melhorar profissionalmente. Desta forma, o ensinar torna-se um tempo de
integracdo de vivéncias, no qual o que o professor depende do que faz e do
que sabe, e 0 que faz determina o que ele é e 0 que conhece.

Também podemos destacar que o desenvolvimento profissional do

professor através da pratica ndo ocorre sem esforco. Somente torna-se
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melhor aquele que continuamente procura ser melhor, aquele que constante
opera em funcdo de seu projeto de mudanca. Melhora o professor que esta
procurando sempre um desempenho mais elevado em sua profissdo. Isto
exige coragem para aceitar desafios, uma coragem que requer colocar
constantemente em risco a seguranca construida no trabalho anterior e
avangar superando o medo de dominios desconhecidos, tanto teoricos como
praticos. O continuo questionamento de seu trabalho habilita o professor a
avancar em sua formacéo através de constantes inovacOes e através do
aprofundamento da compreensdo de sua pratica. Tudo isto é facilitado
quando ocorre dentro de um grupo de colegas, orientados todos a um
aperfeicoamento profissional.

O desenvolvimento profissional do professor através de sua prética é
uma jornada sem-fim de auto-superacdo, na qual novos estagios
qualitativos sdo permanentemente atingidos. Estes estagios sdo construidos
como sinteses dialéticas de todas as experiéncias anteriores, numa relacao
estreita entre teoria e pratica.

A melhoria profissional ¢ sempre associada a procura por mais
fundamentos e a uma compreensdo mais genuina da pratica. O professor
recém-formado geralmente inicia seu trabalho sem uma compreensao
aprofundada do que faz. Entretanto, 0 questionamento continuo da sua
atividade profissional conduz a construcdo de compreensdo teorica mais
sOlida. Neste sentido, ndo € a teoria que traz consigo praticas novas, mas
teoria e pratica desenvolvem-se simultaneamente. O permanente
questionamento da acdo educativa conduz a uma consequente melhor
compreensdo dessa préatica e, assim, a acdes sempre renovadas e cada vez

mais conscientes.
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O desenvolvimento profissional do professor pode ser descrito como
uma espiral auto-reflexiva na qual o educador se recria mediante sua
praxis. A reflexdo critica sobre a préatica possibilita 0 movimento de auto-
superacao.

Assim, o professor deve estar permanentemente em crise. Ele deve
ser capaz de perceber contradicdes em seu trabalho. Deve ser capaz de
captar 0 negativo no positivo e, num movimento dialético, superar-se,
atingindo desta forma niveis qualitativos novos em seu desenvolvimento
profissional.

Ao enfatizar que a profissionalizacdo do professor ocorre
essencialmente na pratica, ndo podemos esquecer que este avancgo € sempre
direcionado, de forma intensiva, por um projeto pessoal. Por meio de sua
pratica o professor constroi suas proprias crencas e pressupostos e estes o
conduzem a construir seu proprio projeto de desenvolvimento. Esse
processo pode ser concebido como um movimento de auto-formacgéo que
torna o professor um profissional cada vez mais autbnomo e competente.

2)O desenvolvimento profissional do professor ocorre mediante a reflexao

sobre a pratica.

A permanente reflexdo sobre a pratica € um dos elementos mais
fundamentais do aperfeicoamento profissional do professor. A reflexdo
coloca em movimento um ciclo que impulsiona permanentemente em
direcdo a um professor cada vez melhor.

Além de ser um fator essencial na melhoria de desempenho docente,
a reflexdo também conduz a uma compreensao técnica mais aprofundada

da préatica. Pela sua reflexdo o professor se habilita a reconstruir suas
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teorias, sempre em relacdo com sua pratica. A reflexdo atua como um
elemento de avanco da teoria e da pratica.

A reflexdo sobre a pratica conduz permanentemente a tentativa de
mudanca. Conduz a inovacles. Os esforcos para modificar sua pratica
possibilitam ao professor avancar, constituindo-se cada nova proposta de
trabalno numa integracdo de elementos das vivéncias anteriores com
agueles provenientes da compreensao atual. Assim o professor se habilita a
uma permanente superacao.

Mediante acdo e reflexdo o professor coloca em movimento um
processo de constante recriacdo de si proprio. Nesse movimento constroi-se
uma pirdmide de capacidades profissionais cada vez mais sofisticada na
qual os elementos inferiores servem de base a construgdo dos mais
avancados. E o movimento dialético da praxis.

3)O desenvolvimento profissional do professor ocorre juntamente com o

crescimento da capacidade critica.

Uma das caracteristicas do professor preocupado com o0 seu
desenvolvimento profissional é o permanente questionamento e a critica de
sua pratica. Esta capacidade critica torna-se um catalisador poderoso para
tornar-se um professor melhor.

Desta forma, o professor nunca esta satisfeito com o trabalho que
esta realizando. Esta constantemente preocupado com melhorar e avancar.
Neste sentido, o professor nunca se acomoda. Ele alimenta de forma
permanente a forca interna que o impele para a mudanca, a concepgoes e
crencas cada vez melhor fundamentadas e claras.

Queremos deixar bem claro que o professor ndo nasce critico. Esta

atitude pode ter seu inicio no curso de graduacdo, mas desenvolve-se
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efetivamente na pratica, especialmente em um contexto de grupo de
colegas direcionado para a mudanca, em ambientes abertos a critica. A
capacidade critica emerge a partir de um esforco constante para trabalhar
com idéias inovadoras e da testagem permanente de novas propostas de
trabalho.

O desenvolvimento profissional do professor pode ser descrito como
uma permanente reestruturacdo de experiéncias prévias, fundada numa
reflexdo critica do proprio trabalho, conduzindo a continuas inovacgdes na
pratica. Também se baseia nas caracteristicas do projeto pessoal de
professor. Essa reestruturacdo possibilita atingir gradativamente estagios
qualitativos mais elevados por meio de um questionamento cada vez mais
critico, pela construcdo de um conhecimento tedrico cada vez mais
profundo e mediante o esfor¢co de permanentemente modificar a pratica
profissional.

Avancar significa sujar as méos. Significa eventualmente errar. O
professor necessita tentar avancar mesmo nao tendo uma ideia precisa do
ponto de chegada. O movimento precisa ser redirecionado
permanentemente em funcdo de um desempenho melhor, em funcédo de
uma realizacdo mais completa. Isso implica um exercicio de critica
permanente. Significa pensar em si mesmo como um profissional
auténomo, promovendo um auto-direcionamento a propria profisséo.

4)Inovar e aceitar desafios sdo caracteristicas do desenvolvimento

profissional do professor.

Introduzir mudancas no seu trabalho, inovar e elaborar novas
hipdteses de ensinar sdo caracteristicas presentes ao longo de toda a

profissionalizacdo do professor que pensa em desenvolvimento
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profissional. Através disto o professor avanca em direcdo a dominios
desconhecidos, tedricos e praticos, enfrentando a inseguranca e 0 medo das
mudancas com sua audacia e sua coragem para inovar.

Nesse sentido, parecem estar presentes duas forcas no
desenvolvimento profissional do professor. A primeira tende a manter o
professor fazendo o que j& domina perfeitamente. Esta forca estd
relacionada ao medo de colocar em jogo a seguranca de propostas e idéias
bem exercidas durante um longo periodo de tempo. Ha resisténcia em
modificar estratégias de ensinar dominadas gradualmente ao longo das
vivéncias anteriores. Entretanto, o professor preocupado com o0 seu
desenvolvimento profissional € tambem corajoso. Ele compreende que sé
assumindo novos riscos, aceitando desafios para colocar em jogo sua
seguranca, somente desta forma ele pode avancar. Assim, pelo permanente
assumir riscos, apesar do medo que representam, o professor aprende a
conviver com a inseguranga que representam as inovacoes, atingindo um
novo tipo de seguranca que o habilita a lidar cada vez melhor com a
incerteza e com o inacabado. Assim, ele utiliza cada vez mais as inovacgdes
em seu trabalho como forma de construir esta seguranga. Quanto mais cedo
o0 professor se envolver neste movimento entre seguranca e audacia, entre o
ja adquirido e o mudar para melhorar, mais o professor sera capaz de
avancar em sua profisséo.

Este professor esta consciente de que, para avancar em sua profissao,
necessita mudar. E muito exigente consigo mesmo, analisando
permanentemente sua pratica. Estd permanentemente insatisfeito com seu
trabalho e procura resultados mais significativos em sua pratica. Alimenta

constantemente sua atitude inovadora, essa forca interna que os impele para
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a mudanca.

As inovacdes que o professor preocupado com o desenvolvimento
profissional processa de forma permanente sdo uma forma de melhorar e
avancar, sdo uma estratégia de formacédo continuada. As inovac6es ajudam
0 professor a testar suas ideias e propostas novas. Entretanto, as inovacoes
sempre envolvem riscos e inseguranca. Para reduzi-los, o professor procura
constantemente por uma compreensio tedrica mais aprofundada. E uma
forma de compreender o desenvolvimento profissional do professor,
concretizando-se entre teoria e pratica, um movimento no qual as inovac6es
representam um elemento essencial.

Mesmo que o professor seja capaz de avangar nesse processo
independentemente do apoio do seu grupo, um clima de mudanca coletiva é
muito importante para um progresso efetivo. O avancgo profissional implica
conquista gradual de apoio de grupo ao qual o professor pertence. Isto ndo
facilita apenas o progresso dos individuos no grupo, mas também garante a
continuidade das novas propostas em construcao.

Utilizar as inovagbes como incursdes em realidades ainda néo
inteiramente conhecidas e dominadas exige do professor e do seu grupo a
procura por elementos externos de seguranca. Isto é feito por meio de
interacdo com teorias, 0 que conduz a uma compreensdo sempre mais
aprofundada da pratica e das propostas que estdo sendo construidas. As
inovacdes precedem uma compreensdo aprofundada dos fundamentos que
as embasam. Mesmo que os avancos efetivos exigem fundamentos teoricos
solidos, as inovacgOes representam avancos graduais que ajudam a construir
esta base tedrica. Deste modo, as inovag6es podem também ser concebidas

como estratégias da construcdo de uma fundamentacédo tedrica cada vez
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mais solida.

Este processo implicando avanco dialético entre teoria e pratica
representa uma construcdo sempre renovada de um projeto de futuro
professor. O professor estd permanentemente recriando-se por sua préaxis. E
um movimento sempre renovado de mudanca, um processo progressivo-
regressivo de soma de elementos de experiéncias prévias, assim como do
futuro projetado. Nesse processo, as inovacdes desempenham uma fungéo
essencial como elementos estruturadores dessa jornada de permanente
superacéo.

5)A profissionalizacdo do professor preocupado com o desenvolvimento

profissional esta associada a aquisicdo de fundamentos teéricos cada vez

mais solidos.

O ser humano esta permanentemente procurando uma compreensao
mais aprofundada do meio em que vive. O professor também se envolve
nesse processo.

Crescer em conhecimento sobre o mundo, entretanto, ndo resulta de
uma procura desinteressada. Especialmente no caso do professor, esta
intimamente relacionado as preocupacdes praticas. Enquanto questiona sua
pratica de forma continuada, o professor cria condi¢cdes para 0 avango
tedrico. Quem questiona e avanca em sua pratica também se habilita a
crescer teoricamente.

No processo de desenvolvimento profissional do professor ndo tem
sentido enfatizar teorias dissociadas da pratica. Mesmo os conteudos que 0
professor necessita conhecer para lecionar sdo efetivamente aprendidos e
compreendidos ao longo da pratica. I1sso é ainda mais valido em relacéo aos

fundamentos pedagdgicos do ensinar. Apenas na procura por uma
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compreensdo mais completa de suas acdes é que o professor desenvolve um
interesse genuino em relacdo as teorias pedagdgicas e educacionais. O
interesse pela teoria vem com a préatica. Necessita ser construido na pratica.

Além disso, 0 estudo das vivéncias de professores demonstra que
confianca e compreensdo tedrica ndo sdo pré-requisitos para uma pratica
inovadora, a0 menos nos estagios iniciais de docéncia. A préatica inovadora
de professores no inicio de sua atuacdo profissional exige audacia e assumir
riscos. E uma das caracteristicas dos professores em sua prética inicial. O
professor envolve-se em inovagdes mesmo antes de ter uma compreensao
aprofundada do que faz. Parece ser o0 modo como se pode construir
conhecimento significativo. Ir da teoria a pratica, uma procura por
seguranca tedrica antes de tentar implementar uma pratica nova, parece ser
impossivel.

A aquisicdo de fundamento teorico, fundado numa pratica inovadora,
coloca a construcdo do conhecimento tedrico com resultado do
preenchimento de necessidades no sentido de melhor compreensdo do
trabalho que o professor ja esta realizando. Enfatiza a construgcdo de uma
teoria num contexto de prética.

O desenvolvimento profissional do professor se efetiva somente
quando a pratica e a teoria avancam juntas. O questionamento da pratica, as
tentativas de melhora-la, no mesmo movimento fazem surgir uma sempre
renovada deficiéncia tedrica. Assim, o conhecimento tedrico € construido
como resposta as necessidades derivadas da pratica. Certamente ndo € a
teoria que avanca carregando consigo praticas novas, nem a pratica pode
ser melhorada no isolamento, mas teoria e pratica necessitam avancar

juntamente. Este movimento conduz a uma pratica cada vez mais
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consciente e fundamentada.

O processo de aquisicdo de um fundamento tedrico em relacdo a
ensinar, na forma descrita, ajuda a compreender o porque, e, geralmente,
tem pouco significado para os futuros professores as teorias com que eles
se envolvem nos cursos de graduacdo. Aprofundar um fundamento teérico
€ muito mais uma consequéncia dos esfor¢os do proprio professor. Cursos
podem contribuir, mas muito mais significativos sdo as interacbes em
grupos e as leituras que os professores decidem fazer como atendimento de
suas necessidades e limitacOes de conhecimento.

Assim, entdo, podemos compreender que o professor somente atinge
uma compreensdo tedrica de seu trabalho de forma gradual. Saltos tecnicos
somente podem ocorrer a partir de longa preparacédo. A teoria, tal como a
pratica, necessita ser permanentemente revista. E um processo nunca
acabado. Acdo e reflexdo, teoria e pratica, ensinar e sua compreensao
constituem diferentes aspectos de mesmo movimento de avanco dos
professores em sua formacéo. E jornada em dire¢do a um professor sempre
melhor, mais eficiente e mais consciente de sua pratica pedagdgica e social.

6)Os grupos constituem importante fator de desenvolvimento profissional

dos professores.

O grupo é outro fator de profissionalizacdo de professor, no sentido
de que possibilita uma soma de esforgos, um encontro de profissionais que
facilita a construcdo coletiva. O contexto social e grupal habilita o
professor a desenvolver-se individualmente e, a0 mesmo tempo, como
grupo.

O desenvolvimento profissional sem duvida € resultado de esforgo e

investimento pessoal. Entretanto, ndo pode ocorrer no isolamento. O
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crescimento real somente pode ocorrer dentro de um grupo. O viver em
conjunto, o compartilhar de ideias e a interagdo com colegas criam as
condi¢cOes para uma realizagdo mais completa de todos os envolvidos. O
desenvolvimento profissional do professor é construido num processo
dialético entre o pessoal e o coletivo.

Entre as fungbes dos grupos esta a facilitacdo do envolvimento dos
participantes em reflexdes e discussdes sobre a pratica. E nas interagbes em
grupo de estudos que os professores podem aprofundar a compreensé@o do
conhecimento relacionado com seu trabalho. Nesse processo é importante
uma lideranca capaz de desafiar o grupo a avancar e de direcionar 0
processo a nossos estagios qualitativos.

O potencial dos grupos na melhoria do desempenho profissional de
professores esta na dependéncia de sua capacidade critica. Bons grupos sao
semelhantes a bons professores, demonstrando sua permanente insatisfacdo
com praticas em andamento e promovendo mudancgas para supera-las. Para
cada um de seus participantes, pertencer a um grupo ajuda a desenvolver
uma capacidade critica cada vez mais aguda, a realizar uma reflexdo mais
aprofundada sobre a propria pratica e a construir alternativas de inovacao e
mudanca. A reflexdo e a acdo nesta vivéncia de grupo tem a possibilidade
de contribuir mais significativamente para a melhoria do professor do que
acoOes isoladas.

Um grupo pode representar uma influéncia positiva marcante na
construcdo das propostas pessoais dos seus participantes. Desta forma,
representa uma significativa forca no desenvolvimento profissional dos
professores. Os grupos, de outra parte, representam ambientes excelentes

para a difusdo de novas idéias e propostas de seus participantes,
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contribuindo no sentido de seus autores poderem obter um apoio mais
amplo para seu trabalho e representando uma instancia de questionamento
e melhoria das propostas.

Estar envolvido num grupo é também importante para o
aprofundamento teodrico e para melhor compreensdo de ensinar. O
questionamento permanente da pratica e as tentativas de construir novas
propostas de trabalho exigem que o grupo procure por um fundamento mais
solido. Por isso, 0 grupo direciona seus participantes a leituras e discussoes
sobre teorias de ensino e aprendizagem.

O desenvolvimento profissional do professor € um processo que
nunca termina. O professor avanca de forma significativa através de seus
esforgos pessoais para superar-se permanentemente em sua profissdo. Este
avanco ocorre sempre em um contexto social. O professor sozinho néo
pode avancar significativamente. Quanto mais o professor avancga na sua
profissdo, mais ele necessita interagir com seus colegas, mais ele percebe o
dialogo com outros professores como uma forma de melhoria profissional.
A possibilidade de auto-formacdo permanente esta intimamente relacionada
com o movimento da realidade num sentido mais amplo. O professor
somente é capaz de avancar de forma significativa se sua progressdo estiver
associada ao esforco de progressao de um grupo como um todo e, ainda
mais, da sociedade da qual ele é parte.

7)O desenvolvimento profissional do professor conduz a autodeterminacéo

e autonomia cada vez maiores.

O desenvolvimento profissional do professor, mesmo ocorrendo em
contexto de grupo, se funda num processo de conquista, de procura pessoal,

de criacdo, de esforco de realizacdo de um projeto pessoal e autbnomo,
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baseado em crencas pessoais e auto-determinado.

O desenvolvimento profissional efetivo do professor ndo vém dos
cursos de graduacdo, nem de outros cursos formais. E muito mais resultado
de uma procura pessoal que faz com que o professor ndo se acomode ao
que é em determinado momento, mas o faz procurar por padrdes de
desempenho cada vez mais elevados, o faz viver num estado de permanente
insatisfacdo com sua préatica. Por isso, ele se projeta permanentemente em
direcdo a seu préprio aperfeicoamento, 0 que exige permanente aceitacao
de desafios e assumir riscos, colocando em Xxeque a seguranca adquirida
anteriormente e superando o medo da mudanca. E apenas quando a
coragem de assumir riscos superar os receios de mudar que o professor ¢
capaz de progredir em seu desenvolvimento.

O movimento do professor em direcédo a ser um profissional cada vez
mais competente é paralelo ao aprofundamento da compreensdo de seu
trabalho. A prética do professor em suas fases iniciais geralmente é muito
intuitiva. Os progressos qualitativos do professor, entretanto, ndo apenas
avangcam juntamente com o crescimento das habilidades de ensinar, mas
também com a construcdo de um referencial tedrico e de conhecimentos
que ajudam a redimensionar a pratica para melhora-la cada vez mais. Este
movimento é projetado por uma capacidade critica desenvolvida no mesmo
movimento, a negatividade criadora do movimento dialético, capaz de fazer
surgir novas alternativas de trabalho, superando deficiéncias das praticas
anteriores.

Enquanto avanca na sua profissionalizagdo e no seu
desenvolvimento, o professor também se encaminha em direcdo de niveis

mais elevados de independéncia e autonomia. Tornar-se um professor
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melhor é também tornar-se mais livre e autbnomo. Entretanto, do mesmo
modo que necessitam ser conquistadas as condi¢bes para uma melhoria
continuada, a maior liberdade néo é obtida sem esforco.

No movimento dialético em que consiste o desenvolvimento
permanente de um professor, ele avancga construindo crencas cada vez mais
estaveis, crencas marcadas por sua propria personalidade. Na construcéo de
sua proposta pessoal, as inovagOes desempenham uma funcgédo essencial. Da
mesma forma, sdo essenciais a construcdo dessa proposta pessoal 0s
pressupostos tedricos que o professor aprofunda sempre mais. Este
movimento global de conquista de sua autonomia, através da explicacédo de
suas proprias idéias e propostas, evolui como um exercicio continuo do
professor de participar nas definicbes de seu desenvolvimento, uma
construcdo permanente do projeto pessoal que necessita ser reelaborado

constantemente.
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