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RESUMO

No Brasil, a partir dos anos 90, as pesquisas educacionais passaram a focalizar a
pratica docente e os saberes pedagdgicos, pois eram temas poucos explorados,
colocando em cena o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, pois
havia necessidade de se construir légicas de formacdo que valorizassem a
experiéncia, como: aluno, aluno-mestre, estagiario, professor principiante, professor
titular, professor reformado. Nesse wuniverso escolheu-se pesquisar as
representacées que os alunos/estudantes de um curso de licenciatura, Educagao
Fisica, construiram de seus professores e orientadores nos agradecimentos de seus
trabalhos de conclusdo de curso (TCC), tendo como referéncia a pratica docente.
Portanto, buscou-se identificar nos saberes da experiéncia, ou dessa experiéncia,
registrados em 150 TCC, os aspectos significativos de histérias de vidas
circunscritas em micro narrativas que apontam para o desenvolvimento pessoal,
bem como para dimensdes do exercicio profissional de professores e orientadores
(TCC). Trata-se de uma pesquisa descritiva, tendo como técnicas fonte documental,
entrevista e analise de conteudo. Entre os resultados encontrados nas categorias
orientador, professor geral e professor especifico se pode apontar no ambito dos
licenciandos, a emergéncia de uma pedagogia oculta que valoriza de forma muito
acentuada aspectos da dimensdo humana nas relagdes interpessoais da pratica
docente com énfase maior no afetivo, seguido da moral, do cognitivo. Como
consideracdes finais, aponta-se que, em termos de perfil profissional, valoriza-se
tanto nos orientadores como nos professores (geral e especifico) o exercicio da
profissionalidade docente composto pela obrigacdo moral, compromisso com a
comunidade e competéncia profissional.

Palavras-chave: Formacéo Inicial, Orientacdo, Docéncia.
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1.INTRODUGAO

A formacdo de professores no Brasil e em outros paises tem merecido a
atencéo de estudiosos e pesquisadores, nos ultimos 25 anos, no que se refere aos
conhecimentos/saberes docentes (TARDIF, LESSARD e LAYAYE, 1991; TARDIF,
RAYMOND, 2000; TARDIF, 2002; PIMENTA, 2002; SCHULMAN, 1987);
profissionalizacdo do magistério (NOVOA, 2008, 1999, 1995, 1992, 1991; TARDIF,
2008; TARDIF, LESSARD, 2005; ENGUITA, 1991; CONTRERAS, 2002; PAPI, 2005;
FREITAS, 2003); profissionalidade docente (CONTRERAS, 2002; NOVOA, 1992):
competéncia, competéncias (AZANHA, 2006; MARCON, 2005; BRASIL, 2004, 2002;
RIOS, 2002; ALTET, 2001; LE BOTERF, 1995); pratica pedagdgica, pratica docente,
pratica educativa (BENITES, 2007; BRASIL, 2002, 2001; PERRENOUD, 1997);
habitus docente, habitus professoral (SILVA, 2007; KNOBLAUCH, 2007; BUENO,
2007); entre outros temas ou autores que poderiam ser colocados, mas cuja énfase
se restringe numa pequena amostra da efervescéncia que tal tematica suscita.

Dessa produgéo podem-se considerar os trabalhos de Antonio Névoa (1991),
“Para o estudo soécio-historico da génese e desenvolvimento da profissdo docente” e
de Maurice Tardif, Claude Lessard, Louise Lahaye (1991), “Os professores face ao
saber: esbogo de uma problematica do saber docente”, ambos publicados na Revista
Teoria & Educagédo, como marcos de uma nova produgdo que tem como centro a

docéncia, o trabalho do professor, a profissdo. Na América, o relatério dos Holmes



Group (1986), publicado como “Tomorrow’s Teachers: A Report of the Holmes
Group” € um dos precursores dessa preocupacgao.

Embora haja este esforgo, alguns autores como ZABALZA (2004) e BORGES
(2006) vao colocar como problema a docéncia universitaria, assinalando que o
professor universitario nao é preparado para dar aulas ou ensinar, concentrando sua
preparagao mais no ambito da pesquisa.

Segundo Borges (2006, p.4), “a pés-graduacao stricto sensu tem possibilitado
a formagdo docente no &ambito do conhecimento especifico, mas né&o
necessariamente no que se refere ao dominio didatico-pedagoégico”. Em seu estudo
verificou que a “docéncia universitaria tornou-se profissdo secundaria daqueles que
eram profissionais reconhecidos em sua pratica”. Portanto, “a formagao docente fica
comprometida devido as normas estabelecidas, a priori, pela CAPES que exige a
formacao de, quando muito pesquisadores num periodo de tempo cada vez menor”.
(p.109)

Neste processo ha também estudos que apontam para a perda de
perspectivas do professor quanto a sua auto-estima e identidade docente,

comparando-o com a figura do “morto” no jogo de bridge (Névoa, 1999b) em que

todos os jogadores sabem que ele existe, mas ndo passa de uma “figura decorativa”.

professores

Por exemplo:

Figura 1 - TRIANGULO PEDAGOGICO
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Como se pode notar, as faces do triangulo correspondem a uma determinada
concepcgao de ensino. O lado em que aparecem professores e saber corresponde a
transmissao cultural (abordagem tradicional), tendo o professor no centro desse
processo como uma autoridade e magister. Neste contexto, o lado correspondente
aos professores e alunos tem a ver com o ensino renovado (abordagem
escolanovista) em que o aluno ocupa o lugar central, cabendo ao professor o papel
de orientador. Entretanto, o lado correspondente a base desse triangulo em que se
articulam o saber e o aluno aparece vinculado a concepgdo comportamental
(abordagem behaviorista) em que o processo de ensino, concepg¢ao de ensino, é
tarefa de especialistas, ficando o professor em terceiro plano, correspondente a
“figura do morto”. Todos sabem que ele existe, mas n&o tem voz ativa.

No ambito do enfoque apresentado, no momento atual, se pode estabelecer
uma correlagdo com a pedagogia das competéncias, ou melhor, procurando
entender, nesse mosaico, a idéia de “competéncia”’, competéncias, uma vez que ela
tem orientado a formacéo de professores (BRASIL, 2001, 2002, 2004).

Para Azanha (2006, p.177) a palavra “competéncia” em sua origem era usada
para indicar as prerrogativas de instituicbes ou pessoas para avaliar e decidir sobre
determinados assuntos, mas atualmente o significado deste termo ampliou-se de
forma a abranger também o grau de desempenho em atividades especificas,
eventualmente de carater profissional. No mundo profissional essa palavra vem
substituindo o termo “qualificagao”.

Numa outra perspectiva, as competéncias tém sido uma questdo de estudo
por fornecer subsidios aos limites da formagéo. Neste contexto, Marcon (2005, p.20)
vai assinalar que, “por competéncias profissionais subentende-se o conjunto de

conhecimentos, as atitudes e as habilidades que qualquer profissional utiliza durante
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a realizacdo de suas tarefas profissionais”. Porém, quando se refere a area
pedagdgica trata-se das competéncias profissionais ligada a docéncia no contato
direto entre professor e alunos.

Dessa forma, as competéncias ao fazerem esta mediacdo no espaco
pedagogico entram no terreno daquilo que se denomina por saberes, saberes
docentes. Porém, alguns autores, como Rios (2002) e Altet (2001), utilizam o termo
saberes para analisar quais as competéncias que sao importantes para o professor
na sua atuacdo. Em contrapartida, Schulman (1987) utiliza o termo conhecimentos
para denominar as competéncias.

Neste contexto, aponta-se a necessidade da integragcdo das competéncias
técnico-cientificas com as pedagodgicas, visando suplantar o instrumentalismo. Por
exemplo, Contreras (2002) propde para o exercicio da profissionalidade docente:

- Obrigagdo moral: abarca o comprometimento do professor com o
desenvolvimento dos alunos enquanto pessoas; o ensino € visto como um trabalho
moral, porque se atua numa relagdo desigual com os alunos, mas acreditando-se
que tal desigualdade sera usada para promover o desenvolvimento de recursos e
capacidades que os tornem independentes. A moral significa ir além de um
comportamento correto, pois inclui a preocupagdo com o que é importante para o
ensino.

- Compromisso com a Comunidade: parte do pressuposto que educar ndo é
um problema da vida particular dos professores, mas, trata-se de uma ocupacéao
socialmente encomendada e responsabilizada publicamente. Portanto, requerem do
professor uma Competéncia Profissional.

- Competéncia Profissional: nesse contexto, a competéncia profissional

significa mais do que o saber fazer e inclui a obrigacdo moral e 0 compromisso com
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a comunidade. De modo que esse profissional para ser competente prescinde néo
apenas da competéncia técnica, mas do conjunto de saberes que sao necessarios
para que o ato de ensinar seja uma pratica social.

Entretanto, Névoa (1995, p.38) também nos alerta para o fato de que “a
formacao inicial ndo se constréi por acumulagao, mas, sim, através de um trabalho
de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construgdo permanente de uma
identidade pessoal”.

A importdncia deste aspecto se evidencia nas limitagbes da pratica
pedagdgica na qual cada situagao € unica e ndo se repete. De modo que a formacéao
inicial nao deve privilegiar um repertério de condutas aplicaveis nas situagcbes de
ensino, mas tornar os futuros professores capazes de estabelecer estratégias diante
das situagdes-problema.

Embora o sistema de avaliagdo do ensino superior seja visto como um dos
indicativos da competéncia, e das competéncias, para fornecer respostas visando o
aperfeicoamento do curriculo e do sistema universitario ele prescinde da analise
qualitativa, visando superar “a linha de montagem” de formagcdo do homem do
sistema. (WOLF, 1993; FREITAS, 2003)

Na contramao desse processo, mas valorizando a subjetividade, sem ignorar
o objetivismo, ha estudos que apontam que uma das possibilidades de superacéo de
alguns dos questionamentos levantados estd em trabalhar com os professores e os
estudantes, colocando-os como protagonistas, sujeitos. E da mesma forma se coloca
que também no processo de ensino e aprendizagem a pessoa nao aprende mais
somente do mais simples para o mais complexo ou do geral para o especifico. Na

atualidade se considera tanto na Neurociéncia, como na abordagem cognitivista, ou
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teoria da complexidade, a afetividade nas novas formas de aquisicdo do
conhecimento.

Nesse contexto, Tardif (2008, p.21-46, o grifo € nosso) vai corroborar com
algumas das idéias assinaladas e ampliar este enfoque. O autor reconhece,
inicialmente, também, que ndo se tem avancado muito nesta discussdo, mas
apresenta, posteriormente, como possibilidade de revisdo desse processo a proposta
de um curriculo de formacado fundamentado em principios, contemplando: visdo
integrativa da formacgao; programa sob a responsabilidade coletiva dos formadores;

parcerias fortes com o meio escolar; estudantes como atores responsaveis por sua

formacgdo; cultura da avaliacdo (dos estudantes, das atividades de formacdo, dos

programas); formacéo baseada na profissdo; formar profissionais do ensino e do

aprendizado; ensino dedicado ao aprendizado; formac&o pratica no centro do

programa; competéncias profissionais hierarquizadas; ensino como praxis cultural;

ensino como oficio moral; formacéo profissional como um continuum que se estende

sobre toda a carreira do docente (que envolve a insercao vinculada a
responsabilidade e a formacdo continua como uma obrigacao profissional) e um

lugar multiplo para a pesquisa e formacéo.

Dentre os principios apresentados por Tardif chama a atencéo os “estudantes
como atores responsaveis por sua formacao”, o “ensino como praxis cultural’, o
‘ensino como oficio moral”’, a “formacado baseada na profissdo” e o curriculo de
formacgdo como “um lugar multiplo para a pesquisa e formacgéao”.

Estes principios nos levam para um tripé em que se coloca o estudante como
um agente ativo de sua formacao. Em segundo assinala para a profissionalizagdo do
processo de formagéo (professores, estudantes e instituicdo), concebendo o ensino

como um dos artifices da transformacao cultural e da aquisicdo da profissionalidade
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por envolver moralidade, afetividade, compromisso, competéncia. Por ultimo aponta
para o curriculo como um lugar multiplo de pesquisa, nos remetendo aos
saberes/conhecimentos, a experiéncia.

No ambito desse contexto, Névoa (1999) ja tinha assinalado que é impossivel
imaginar alguma mudanca que néo passe pela formacado de professores, ndo se
tratando de mais um programa de formacéao entre tantos outros, mas da necessidade
de outra concepcgéo.

Para o autor esta deveria valorizar o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores, pois necessitamos construir légicas de formacdo que “valorizem a
experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como professor
principiante, como professor titular e, até, como professor reformado” (p. 18, o grifo €
NOSS0).

De acordo com Nunes (2001), a questdo dos saberes docentes foi um tema
pouco considerado em nossas pesquisas educacionais, principalmente, até o final
dos anos de 1980. Na percepcéao de Lelis (2001, p. 1), a problematica especifica “do
saber escolar, e do saber docente enquanto tal, sé muito recentemente passou a se
constituir em objeto de pesquisa no Brasil”.

Nesse itinerario, Candau (1987, p. 29-30) vai colocar que esta veio na esteira
das criticas contra o “verniz pedagoégico” que foi dado aos cursos de formacao de
professores nos anos 80, bem como com a necessidade de se ter uma base comum
nacional de formacédo de educadores. No geral reivindicava-se: a definicdo de um
corpo fundamental de conhecimentos; a formacédo pedagodgica sélida e néao
fragmentada; o desenvolvimento do conteudo especifico na o6tica do ensino; a
valorizagéo da relagao "pratica-teoria-pratica" - articulagcao entre a teoria e a pratica

desde o comego do curso — revisdo do modelo -curricular adotado; o
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acompanhamento e a supervisdo permanente nos estagios curriculares; a pratica
pedagdgica; a interdisciplinaridade; a delimitacdo dos saberes da docéncia; a
autonomia pedagogica e a constituicdo de uma identidade profissional docente.

Numa sintese sobre o assunto, Fiorentini e colaboradores (2000) observaram
que as pesquisas sobre a formacédo de professores apresentaram os seguintes
pressupostos: a partir de 1960, uma maior valorizagdo do conhecimento especifico a
ser ensinado; nos anos 70, maior énfase nos aspectos didaticos e pedagdgicos e
nas tecnologias de ensino; a partir de 1980, énfase nas dimensdes sécio-politica e
ideoldgica e nos anos 90 inicio do enfoque sobre a pratica docente e os saberes
pedagdgicos.

Entretanto, o que séo estes saberes? Qual a relacdo que se estabelece entre
saber e conhecimento? Para Fidalgo e Machado (2000, p. 65), o termo
"conhecimento" tem muitos significados, como: referir-se ao ato ou fato de conhecer,
ter compreensao de alguma coisa (no sentido de se manter informado), ter
experiéncia, abarcar uma relagéo social, pois trata-se de um processo pelo qual o
homem entra em contato com o mundo que o cerca, podendo este conhecimento ser
ou nao escolar, especifico ou geral, pratico ou teérico. Porém, o termo "saber" diz
respeito: ao ato de saber, sendo visto em algumas situagdes como sinébnimo de
conhecimento, mas quando comparados tende a ser mais popular; no entanto,
atualmente o saber vem acompanhado de um verbo ou um adjetivo que eleva o seu
status em termos de importancia e define coisas distintas.

Na visdo de Japiassu e Marcondes (1996), em estudo de Benetti (2004),
saber/sabedoria foi visto em sentido genérico, sinbnimo de conhecimento, ciéncia.
Na tradigcéo filosofica sabedoria significava néo sé o conhecimento cientifico, mas a

virtude, o saber pratico, enquanto que conhecimento foi descrito como o ato da vida
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psiquica que tem por efeito tomar um objeto presente: o ato de conhecer (subjetivo)
e o fato de conhecer.

Porém, no trabalho de Benetti (2004) este saber aparece organizado de forma
ampla, contemplando oito enfoques que vao desde o conhecer a matéria a ser
ensinada, passando pelo conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo;
adquirir conhecimentos teéricos; critica fundamentada no ensino habitual; saber
preparar e dirigir atividades; finalizando com o saber avaliar e utilizar a pesquisa e a
inovagao.

Na compreensao de Sarmento (1994), o saber profissional dos professores
participa do conhecimento articulado e sistematico fornecido pela aquisicdo, num
processo escolar cada vez mais prolongado e especializado, de saberes tedricos-
praticos no dominio da ciéncia da educagcédo. Do mesmo modo participa do conjunto
de dispositivos tacitos e inarticulados obtidos através de um longo processo de
socializagao profissional, muito antes de ser um professor.

Nesta direcéo, para Tardif (2002, p. 64) “o saber profissional esta, de certo
modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos

lugares de formacao, etc”, como, por exemplo, no que quadro que se segue:



Saberes dos Professores

Fontes sociais de aquisi¢ao

Modos de integracio no

trabalho docente

Saberes pessoais dos [ A familia, o ambiente de vida, a educagédo | Pela histéria de vida e pela
professores. no sentido lato etc. socializagao primaria.
Saberes provenientes da|A escola primaria e secundarista, os|Pela formagdo e pela socializagdo
formagao escolar anterior estudos pbs-secundarios nao | pré-profissionais.

especializados etc.
Saberes provenientes da [ Os estabelecimentos de formacdo de |Pela formagdo e pela socializagdo
formagdo profissional para o | professores, os estagios, os cursos de | profissional nas instituicbes de
magisteério. reciclagem etc. formacgao de professores.
Saberes provenientes dos [ A utilizagdo das “ferramentas” dos |Pela utilizagdo das “ferramentas”
programas e livros didaticos | professores: programas, livros didaticos, [ de trabalho, sua adaptagdo as
usados no trabalho. cadernos de exercicios, fichas etc. tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissdo,

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

Pela pratica do trabalho e pela
socializagéo profissional.

17

na sala de aula e na escola
TARDIF, 2002

Quadro 1 - OS SABERES DOS PROFESSORES

Tardif (2002, p. 39, o grifo é nosso) considera que os professores
desenvolvem no exercicio de sua profissédo, esses saberes que séo especificos e se

apdiam no trabalho cotidiano e no conhecimento do meio. “Esses saberes brotam da

experiéncia e sao por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e

coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”.
Dessa forma trabalha-se também com a categoria de habitus de Bourdieu (1989),
como disposi¢cdes adquiridas na e para a pratica real, e que permitem ao professor
enfrentar os desafios imponderaveis da profissdo, constituindo a condicao basica
para um novo profissionalismo.

Porém, é uma questdo nao resolvida para Tardif. No entanto, numa tentativa
de ressignificar e auxiliar na delimitacdo de um corpo de conhecimento que
assinalasse para uma perspectiva de identidade docente, apresentou uma proposta,
entendendo que o saber docente € plural, composto por varios saberes:

- Da formacao profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagogica): conjunto de saberes adquiridos pela instituicdo de formagéo e que vao

se incorporando a pratica e atuacdo docente. E o saber que vem das ciéncias da
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educacao que dao um carater classico e cientifico aos professores e se apresentam
como doutrinas e concepgdes advindas de reflexdes sobre a pratica educativa.

- Disciplinar: correspondentes aos diversos campos de conhecimento e sido
integrados nas universidades e divididos na forma de disciplinas. Estes saberes sao
transmitidos independentes da faculdade/universidade e de que curso; é uma
tradicao cultural.

- Curricular: que correspondem a organizacdo e selecdo de conteudos,
métodos, estratégias, entre outros e que se apresentam de forma concreta nos
programas escolares e, por sua vez, os professores devem saber aplicar.

- Experiencial: que nascem da experiéncia profissional e sdo incorporados
individualmente, como por exemplo, as habilidades de realizar o trabalho docente em
seu cotidiano.

No que diz respeito ao saber experiencial ou saberes da experiéncia, Pimenta
(2002) salienta que sao aqueles produzidos no cotidiano docente, através de um
processo de permanente reflexdo sobre a pratica, mediados pelos colegas de
trabalho. Esta autora também fala desses saberes em outro nivel, considerando que
os alunos ao atingirem a formacéo inicial, jA possuem saberes sobre o que é ser
professor, pois levam consigo sua experiéncia de alunos que |hes possibilita
distinguir aspectos significativos do ser professor. Porém, sob esta perspectiva de
aluno, ha dificuldades em se ver como professor, residindo ai um dos desafios dos
cursos de formacao inicial: auxiliar na construgcéo da identidade de professor.

Para Nunes (2001, p.34), o saber da experiéncia € um dos conhecimentos da
docéncia que corresponde aquele “aprendido pelo professor desde quando aluno
com os professores significativos etc., assim como o que é produzido na pratica num

processo de reflexdo e troca com os colegas”. E um saber proprio, influenciado por
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questdes culturais e pessoais, originario do cotidiano e do meio vivenciado pelo
professor, ou seja, adquirido na sua experiéncia de vida pessoal.

Trata-se de uma nova abordagem que vem em oposicdo aos estudos
anteriores que reduziam a profissdo docente a um conjunto de técnicas e
competéncias. Essa reducgéo leva a crise de identidade dos professores, uma vez
que € importante considerar ndo s6 a dimensao profissional, mas também a
dimensao pessoal do professor. Este saber é construido a partir do contexto histérico
e social vivenciado e transformado em saber da experiéncia, apontando-o como a
base para a pratica docente. De modo que as condi¢gdes historicas e sociais, nas
quais se constroem e aplicam os saberes docentes, é a base para a pratica docente.
Portanto, esses saberes da experiéncia sao transformados e passam a integrar a
identidade do professor, constituindo-se em elemento fundamental nas praticas e
decisbes pedagdgicas, sendo, assim, caracterizados como um saber original.

Segundo Noévoa (1995), esta nova abordagem veio em oposi¢cao aos estudos
anteriores que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto de
competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores em
decorréncia de uma separacgéao entre o eu profissional e o eu pessoal.

Defende-se um novo paradigma educativo centrado na valorizagdo humana e
na pessoa como sujeito da sua prépria educagdo capaz de lidar com contextos
caracterizados pelas mudancas aceleradas, pela (globalizacédo, pela
interdependéncia e circulagdo de idéias e pela deslocalizacdo dos centros
tradicionais do poder (LEITAO, 2006).

Essa virada nas investigacbes passou a ter o professor como foco central em
estudos e debates, considerando o quanto o “modo de vida” pessoal acaba por

interferir no profissional. De acordo com Frem Dias-da-Silva (1998, o grifo é nosso),
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com base nos estudos de Fullan e Hargreaves (1992), entender o desenvolvimento
dos professores € (re)conhecer pelo menos quatro aspectos basicos: a) os objetivos,

as intencdes e o papel que o professor se coloca; b) o professor como pessoa, seus

valores e caracteristicas individuais; c¢) o contexto real em que o professor trabalha;

d) a cultura escolar presente no cotidiano do professor e seus colegas.

Desse modo para Tardif, Raymond (2000, p. 74), o professor “ndo pensa
somente com a cabec¢a”, mas “com a vida”, com o que foi e com o que viveu, com
aquilo que acumulou em termos de experiéncia de vida. Na visao desses autores ele
pensa a partir de sua histéria de vida, ndo somente intelectual, mas também
emocional, afetiva, pessoal e interpessoal, pois € um “ser-no-mundo”, uma pessoa
completa, com seu corpo, suas emogdes, sua linguagem, seu relacionamento com
os outros e consigo mesmo. O que significa dizer que o professor é uma pessoa
comprometida em e por sua propria historia (pessoal, familiar, escolar, social),
proporcionando-lhe um lastro de certezas a partir das quais ele compreende e
interpreta as novas situagdes que o afetam e constréi a continuagdo de sua historia
(TARDIF, RAYMOND, 2000)

Portanto, o que se propde € ultrapassar a viséo epistemoldgica canénica do
“sujeito e do objeto”, se quisermos compreender os saberes do professor, pois ele
nao € somente um “sujeito epistémico” que se coloca diante do mundo em uma
relacdo estrita de conhecimento, através de seu sistema cognitivo (memoria,
esquemas, procedimentos, representacdes), mas € um “sujeito existencial”’, no
sentido forte da tradicdo fenomenologica e hermenéutica, € um “ser-no-mundo”. Em
sintese, uma pessoa comprometida em e por sua propria historia (pessoal, familiar,

escolar, social) que Ihe proporciona um lastro de certezas a partir das quais ele
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compreende e interpreta as novas situagbes que o afetam e constréi, por meio de
suas proprias ac¢des, a continuagao de sua histéria.

Nesse itinerario, a sala de aula, os corredores e as comunidades que se
formam podem nos auxiliar na constituicdo dos artefatos e rituais que compdem as
representacbes dos estudantes e dos professores. Sobre o assunto, Anderson,
Thiessen (2008, p. 136), nos chamam a atencéo para o fato de que as comunidades
docentes englobam pelo menos trés contextos nos quais se trabalham com as
diferentes pessoas envolvidas no processo educativo. Os contextos apontados foram
a “sala de aula”, os “corredores” e as “outras comunidades”.

Por “sala de aula” se entendeu o espago em que ocorre a aprendizagem dos
alunos no interior da mesma, biblioteca, patio etc., bem como no exterior da escola
como a vizinhanga, os parques, os clubes, o shopping, entre outros. Enfim, trata-se
de um espago em que “os alunos aprendem por si mesmos, com os outros alunos e
por meio da interacdo com os docentes” (p. 136). Com relagdo aos “corredores” foi
colocada, metaforicamente, a compreensao de que € “no conjunto dos outros
espacos escolares que os docentes trabalham com outros adultos, para organizar,
facilitar o funcionamento e tomar decisdes sobre a escola e seu desenvolvimento” (p.
136). Por fim, com “outras comunidades”, observou-se que esta pode abarcar lagos
com organizagdes locais e outros grupos profissionais, pois como foi assinalado “é
com outras comunidades ou partes delas que os docentes, os alunos, os agentes
administrativos e outros membros do pessoal escolar interagem com os grupos e
organizacdes fora da escola” (p. 136).

No geral os dados apresentados colocam a sua énfase nas “comunidades
docentes em transformacao”, nos EUA, apontando para categorias que poderao

emergir como caracteristicas ou aspectos do ser professor na analise dos
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estudantes/egressos desse trabalho, por poderem envolver diferentes dimensdes da
relacdo humana, bem como da profissédo docente.

Considerando as diferentes nuances do tema de estudo, este trabalho parte
do pressuposto de que embora haja a constatagdo dos inumeros limites que cercam
o universo do processo de formacgédo de professores, os estudantes, pelo “saber da
experiéncia”, reconhecem nos professores que marcaram suas vidas na
universidade, valores, atitudes e saberes que podem fundamentar sua pratica social,

enquanto cidadaos ou profissionais.
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2. OBJETIVOS

Neste itinerario este estudo tera como objetivos:
(@) averiguar nos trabalhos de conclusdo de curso as caracteristicas

significativas que os discentes apontam como relevantes do peffil

docente;
(b) identificar nesse mapeamento, os aspectos mais valorizados e;
(c) Aprofundar, numa amostra dessa populagao, os critérios que foram

utilizados na identificacdo desses aspectos.
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3. ALGUNS ASPECTOS DA FORMAGAO INICIAL

Neste capitulo a intengéo foi discorrer sobre alguns elementos presentes no
processo de formacao inicial, tais como a socializagcao e os saberes da experiéncia,
pois estes aspectos nos ajudam a compreender o que sera encontrado nos dados
que aqui serao estudados.

Seguindo essa linha, a narrativa e 0 memorial apontam-se como aliados para
extrair o que foi significativo dessa socializacdo e experiéncia. Além disso,
introduzida em todo esse processo estdo as dimensdes humanas, compreendidas
neste trabalho como os dominios presentes no cotidiano das pessoas, estando entre

elas: afetiva, moral, cognitiva, social e fisica.

3.1.SOCIALIZAGAO E SABERES DA EXPERIENCIA

O processo de socializagdo estd presente na formacao de professores, pois
trata de incluir experiéncias cotidianas e envolve fatores importantes para se
compreender a visdo dos discentes em relagéo a seus docentes que os formam para
exercer uma profissdo. Diante disso, a busca pelo conceito torna-se fundamental
para compreender melhor esse processo.

Sendo assim, Tardif (2002, p.71) coloca a socializagdo como “um processo de
formacao do individuo que se estende por toda a histéria de vida e comporta
rupturas e continuidades”.

Complementando tal perspectiva, Pinto (2006) considera o processo de
socializacdo como a interiorizacdo de conceitos, valores, crengcas de determinada

cultura, um momento no qual aprende-se a ser humanos, ou seja, “é o individuo
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construir para si um mundo historico, humano, rodeado de significagbes” (p.11). Para
isso, essa socializagdo envolve troca de experiéncias e saberes entre individuos e
trata-se de um processo de interagdo que sé se efetiva em sociedade, participando e
convivendo com o outro.

A partir desse conceito pode-se dizer que os processos de socializagéo estao
mediados pela interacdo do homem com a sociedade, além disso, na literatura
encontra-se duas “fases”: a socializagao primaria que inicia-se desde a convivéncia
inicial que a crianga tem com a familia e, posteriormente, aparece a socializagao
secundaria a partir das instituicdes sociais que compdem a esfera da sociedade.

Nesse contexto, entende-se que a primaria é a primeira socializagdo que o
individuo experimenta na infancia, e em virtude da qual torna-se membro da
sociedade. Ja a secundaria é qualquer processo subsequente que introduz um
individuo ja socializado em novos setores do mundo na sociedade.

A socializagdo primaria € um processo que ocorre na familia, no qual todo o
mundo social da crianga € interiorizado, mediado pela familia. Para Pinto (2006) esta
tem como base a localizagdo da crianga em uma estrutura social maior, isto é, sao
interiorizados valores e conhecimentos pertencentes ao mundo social em que vive e
€ esta socializacdo que |lhe dara a visdo de mundo sobre sua realidade. Por isso o
convivio e a interiorizagdo entre os individuos serdo sempre carregados de
significados.

O individuo, ao nascer, encontra-se inserido em uma estrutura social,
permeada de significados que possibilitam a socializagcdo. Posteriormente todo
processo de socializacao se desenvolve de forma imposta pela realidade, isto é, a
sociedade em suas formas, normas, e valores passa a interferir no processo de
socializagcdo que em sua origem estara mediado pelo mundo social no qual o
individuo esta inserido.

Para Grigorowitschs (2008), os processos de socializagdo envolvem um ser
humano individual (repleto de experiéncias, posicionamentos, saberes, estruturas
emocionais, capacidades cognitivas); suas interagbes, comunicagdes e atividades no
meio social em que vive (relacdes familiares, escolares, interagdes com outras
criangas, meios de comunicacdo de massa, religido etc.); bem como as diferencas
sociais que podem se manifestar em todas essas relagdes (sua pertenca racial, de

género, de estratificagédo social etc.).
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Uma questdo que é importante destacar no processo de socializagéo refere-
se a identificagdo do individuo com a realidade a ser socializada, ou seja, 0 mundo
que é apresentado a crianga € o unico mundo existente; por esse motivo, 0 mundo
interiorizado na socializagdo primaria torna-se mais forte na consciéncia da crianga
do que os mundos interiorizados na socializacao secundaria (GRIGOROWITSCHS,
2008).

Entdo, nesse trabalho leva-se em consideracéo a existéncia de uma distingcao
entre dois momentos do processo de socializagdo: de um lado, uma socializagédo
primaria, prépria a infancia e gragcas a qual um individuo se torna um membro da
sociedade; e, de outro lado, um conjunto continuo de socializagdes secundarias,
pelas quais os individuos de todas as idades, em sociedades complexas (altamente
diferenciadas), interiorizam papéis, normas e representagdes diversas que lhes
permitem se tornar atores em setores diferentes e situagbes novas.

Ao considerar esse processo, também € preciso enfatizar que as primeiras
interacbes que se constroem entre a crianga e o outro ocorrem no circulo familiar,
ligando a crianga a sua familia. A familia €, pois, uma instancia fundamental para a
socializag&o primaria, pois é através dela que somos introduzidos na sociedade, é
ela quem estabelece as regras para podermos conviver em uma sociedade que é
tomada como certa, pois ja existia muito antes do nosso nascimento. Esta
socializagdo (primaria) ocorre em circunstancias carregadas de emocao, onde a
crianga se identifica com os outros significativos (pais, parentes proximos),
absorvendo seus papéis e atitudes, tornando-os seus (GRIGOROWITSCHS, 2008).

A partir disso, pode-se entender que a socializagdo produz “saberes” como
habitos, procedimentos, regras, esquemas, tipos, categorias, ou seja, & nesse
processo de imersdo dos individuos nos diversos mundos socializados (familia,
amigos, escola) que, em interagdo com 0s outros, construimos nossa identidade
pessoal e social.

E importante ressaltar que a socializagdo tem carater dindmico e néo
determinado, pois vai se desenvolvendo ao longo de toda vida e €& sujeito a
transformacdes identitarias ao longo da existéncia humana.

Além disso, a formacao inicial, segundo Pereira, Carolino e Lopes (2007),
corresponde a um tempo primeiro de socializagdo profissional. A passagem do

jovem-adulto a profissional implica esse processo de socializagao secundaria, isto €,
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a aquisicdo de saberes profissionais; a sua eficacia depende da relagcdo que ele
estabelece com a socializagao primaria (os saberes de base).

Outro aspecto que nao pode ser menosprezado é o fato de que ao longo de
nossa histéria de vida tanto pessoal quanto escolar supbe-se que vamos
interiorizando conhecimentos, competéncias, crengas, valores, e como aponta Tardif
(2002), estes vao estruturando nossa personalidade e nossa relagdo com os outros
de forma que sé&o reatualizados e reutilizados.

Assim, os saberes experienciais do professor claramente ndo se baseiam
somente no trabalho realizado em sala de aula, mas também e principalmente
decorrem de preconcepgdes do ensino e da aprendizagem recebidas na trajetéria
escolar. Nessa perspectiva percebe-se que muito do que envolve a socializagao de
cada um interfere nos seus saberes experienciais, no seu modo de viver e conviver.

Entretanto, a relagdo entre os professores e os saberes que ensinam, durante
muito tempo, foi pensada de acordo com o paradigma da racionalidade técnica, ou
seja, o professor era visto como transmissor de saberes produzidos por outros.
Como conseqiiéncia disso ha a negagdo da subjetividade do professor enquanto
agente no processo educativo, além de ignorar o fato de que a atividade docente lida
com conhecimentos tacitos, pessoais que ndo sao sistematizados e que s6 podem
ser adquiridos através do contato com a pratica.

Por isso, nos ultimos anos, pesquisadores em educagdao tem tentado
aperfeicoar o instrumental teérico disponivel para realizar investigagdes que possam
dar conta dessas novas questdes.

Dai surge a categoria “saber docente”, a qual possibilita enfocar as relagdes
dos professores com os saberes que dominam para poder ensinar e aqueles que
ensinam, sob uma nova otica, ou seja, mediadas por e criadoras de saberes praticos,
que passam a ser considerados fundamentais para a configuragdo da identidade e
competéncia profissionais (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991; Perrenoud, 1997,1999;
Therrien, 1995).

Assim, nas pesquisas educacionais brasileiras, a tematica dos saberes
docentes aponta-se como uma area recente e ainda pouco explorada, o que vem
demandando estudos sob diferentes enfoques, inclusive porque tais saberes sao
essenciais para a atividade docente e configuracao da identidade profissional.

Segundo MONTEIRO (2001), tém se destacado a importancia do

desenvolvimento de pesquisas em nossa realidade, que busquem identificar e
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analisar os saberes docentes numa perspectiva de contribuir para a ampliagao do
campo e para a implementacéo de politicas que envolvam a questao da formacéo do
professor, a partir da ética dos proprios sujeitos envolvidos.

Nesse contexto, o presente estudo destaca os saberes da experiéncia, que se
trata de um tipo de saber docente. Com relagédo a esse saber docente, Tardif,
Lessard e Lahaye (1991, p. 220) compreendem que “sdo saberes que brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva
sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser.”

Além disso, trata-se de saberes que ndo sao sistematizados e nem sao
provenientes dos curriculos ou de instituicbes de formacéo. Estes sdo saberes
praticos (e ndo da pratica) “eles ndo se aplicam a pratica para melhor conhecé-la,
eles se integram a ela e sédo partes constituintes dela enquanto pratica docente [...]
séo a cultura docente em agao.” (1991, p. 228). Segundo esses autores, “os saberes
da experiéncia sao formados de todos os demais saberes, s6 que retraduzidos e
submetidos as certezas construidas na pratica” (1991, p. 232).

Para Zibetti e Souza (2007, p.252) os saberes da experiéncia “sao compostos
por objetos-condigbes nos quais estdo inclusas as relagdes e interagbes que os
professores constroem com os demais atores em sua pratica; as normas e
obrigacdes sob as quais precisam trabalhar; e a instituicdo”. Para os autores, em
relacdo a esses objetos € que se estabelece uma distancia entre os saberes da
formacao e os saberes da experiéncia, que é vivida de maneira diversa pelos
profissionais, principalmente nos anos iniciais da carreira. Alguns ignoram a
formacgao recebida, outros a reavaliam a luz das aprendizagens adquiridas e outros,
ainda, julgam essa contribuicdo de uma forma mais especifica, apontando aquilo que
foi util.

Com base em suas experiéncias de ensino e pesquisa, os autores explicitam
a necessidade de trés tipos de saberes da docéncia no trabalho de formacéo:
saberes da experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagogicos.

Nessa perspectiva, consideram saberes da experiéncia aqueles relacionados
com a trajetéria que os futuros professores viveram como alunos durante a vida
escolar. Dessa forma, os formandos também trazem conhecimentos sobre o ser
professor de sua vivéncia social e das experiéncias que possam ter vivido nas

diferentes escolas que ja tenham atuado.
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Para MONTEIRO (2001) a atencédo dada, pelos pesquisadores, aos saberes
docentes se deve a tentativa de superar o paradigma da racionalidade técnica, por
isso destaca-se a existéncia dos saberes da experiéncia, uma vez que “nao séo para
e sim da pratica” (2001, p. 131).

Além disso, a autora afirma que na tentativa de mostrar a diversidade desses
saberes em relacdo aos demais, os pesquisadores deixam sua formulagdo um pouco
vaga. Mas ha a procura por revelar a ndo completa subjetividade dos saberes da
experiéncia, uma vez que ocorre, a partir da partilha de certezas e conclusdes entre
0s pares, um processo de criagdo de consensos parciais que confere objetividade a
esses saberes.

Porém, ainda €& possivel perceber uma ambiglidade nessas idéias que
buscam superar o paradigma da racionalidade técnica, pois “os saberes da
experiéncia acabam sendo tomados como se fossem novos saberes a serem
utilizados”. (MONTEIRO, 2001, p.132)

Diante de tal ambiguidade, Tardif, Lessard e Lahaye (1991) dizem que os
saberes da pratica (que surgem na pratica, na experiéncia) e “constituem o nucleo
vital do saber docente” (1991, p. 232) se distinguem dos saberes que serdo
aplicados na pratica.

Ciente dessa pluralidade e heterogeneidade dos saberes docentes, Nunes
(2001) afirma que os saberes da experiéncia se destacam, pois é a partir deles que
o(a)s professor(a)s tentam transformar suas relacdes de exterioridade com os
saberes em relacgdes de interioridade com sua prépria pratica. Desta forma, pode-se
considera-lo como um saber formado de todos os demais, porém repensados e
submetidos as certezas construidas na pratica e no vivido.

Ainda com relagéo aos saberes dos professores, Schén (1995) coloca que ha
um conhecimento especifico e ligado a acéo, que s6 pode ser adquirido através do
contato com a pratica. Trata-se de um conhecimento pessoal, tacito e néo
sistematico, espontaneo, intuitivo, experimental, cotidiano, o qual leva a pessoa a
agir sem saber como age, em concepg¢ao oposta a da racionalidade técnica.

Perrenoud (1999) também considera consistente a proposta de pensar o
conhecimento tacito da pratica do professor a partir do conceito de competéncia,
pois, segundo MONTEIRO (2001, p.133), “esse conhecimento tacito é capaz de
discutir e relativizar o papel dos saberes entre as varias facetas do problema”, tais

como a relagdo entre saberes cientificos e saberes da experiéncia, mostrando que
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eles ndo sdo opostos, mas que o saber cientifico pesquisa e busca objetos na
experiéncia.

Assim como os demais, Perrenoud (1999) prioriza o conceito de saber da
experiéncia ou da pratica, estratégicos no trabalho do professor, mas oferece um
instrumental conceitual mais rico para dar conta da complexidade do saber docente.
De acordo com ele, investigar e desenvolver as competéncias do professor néo &
negar o papel dos saberes. Ao contrario, € preciso adquirir conhecimentos para
serem mobilizados nas competéncias, ja que o dominio dos saberes ndo garante a
competéncia.

Também é possivel perceber nos estudos sobre formagdo docente, uma
dissociacdo entre formagdo e pratica cotidiana que, consequentemente, acaba
deixando de lado a questédo dos saberes da experiéncia.

Diante disso, Therrien (1995, p.33) ressalta que “estes saberes s&o
transformados e passam a integrar a identidade do professor, constituindo-se em
elemento fundamental nas praticas e decisdes pedagdgicas’, sendo assim, o0s
saberes da experiéncia é central na competéncia profissional.

Além disso, em acordo com outros autores, o autor considera que esses
saberes sao originados na pratica cotidiana da profissao e validados pela mesma. E,
por isso, “podem refletir tanto a dimensdo da razdo instrumental que implica num
saber-fazer ou saber-agir tais como habilidades e técnicas que orientam a postura do
sujeito” (1995, p.35).

Nesse cenario, observa-se um esforco para realizacdo de estudos que
valorizem tais aspectos, como numa pesquisa realizada por Pimenta (1999) na qual,
a partir de sua pratica com alunos de licenciatura, ela evidencia a importancia dos
saberes da experiéncia para a constru¢do da identidade profissional do professor. A
partir disso, sao identificados trés tipos de saberes da docéncia: a) da experiéncia,
que seria aquele aprendido pelo professor desde quando aluno, com os professores
significativos etc., assim como o que é produzido na pratica num processo de
reflexdo e troca com os colegas; b) do conhecimento, que abrange a revisdo da
fungdo da escola na transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades num
contexto contemporéaneo e c) dos saberes pedagdgicos, aquele que abrange a
questdo do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos conteudos

especificos e que sera construido a partir das necessidades pedagodgicas reais.
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Diante disso, a autora propde a superacdo da fragmentagcdo entre os diferentes
saberes.

Num outro estudo, relacionado ao saber docente junto a professores de
Educacéo Fisica, Borges (1996) focaliza a trajetéria profissional de dois professores
de Educacéo Fisica analisando a formacéo e a pratica pedagogica. Assim,
identificou que tanto as experiéncias vivenciadas no processo de escolarizagao,
quanto as experiéncias esportivas, académicas e profissionais contribuem na
construcéo dos saberes que eles utilizam na pratica escolar. Dessa forma,
analisando a divisdo existente entre quem produz e quem transmite os
conhecimentos, propde que

“a valorizacdo dos saberes da experiéncia, dos saberes docentes de
um modo geral, seja uma alternativa no sentido de buscar uma maior
aproximagao da formagdo académica com a realidade escolar,
estreitando os vinculos na relagdo entre teoria e pratica.” (BORGES,
1996, p. 14).

No estudo de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), os autores consideram os
diversos tipos de saberes (das disciplinas, curriculares, profissionais e da
experiéncia) como integrantes da pratica docente, sendo que a diferenca estaria na
relacdo do professor com cada um deles. Assim, com os saberes das disciplinas
curriculares e de formacao profissional

‘mantém uma relacdo de exterioridade, ou alienacdo, porque ja os
recebe determinados em seu conteldo e forma“. Portanto esses
conhecimentos ndo |hes pertencem, nem sado definidos ou
selecionados por eles. (...) ndo obstante, com os saberes da
experiéncia o professorado mantém uma “relacdo de interioridade”. E
por meio dos saberes da experiéncia, os docentes se apropriam dos
saberes das disciplinas, dos saberes curriculares e profissionais”. (p.

8)
Em 2002, Tardif publicou o livro “Saberes docentes e formagéao profissional” o
qual é constituido de oito ensaios construidos nas diferentes etapas da pesquisa e
reflexdo do autor. Neste livro, ele situa o saber do professor a partir de seis fios
condutores. O primeiro diz respeito ao saber e trabalho — o saber do professor deve
ser compreendido em intima relagdo com o trabalho na escola e na sala de aula: séo
as relagbes mediadas pelo trabalho que fornecem principios para enfrentar e
solucionar situagdes cotidianas. O segundo fio condutor é a diversidade do saber,
pois entende que o saber dos professores € plural, compésito, heterogéneo, por

envolver, no proprio exercicio da agdo docente, conhecimentos e um saber-fazer
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bastante variados e, normalmente, de natureza diferente. O terceiro é a
temporalidade do saber — no qual reconhece o saber dos professores como
temporal, uma vez que o saber é adquirido no contexto de uma histéria de vida e de
uma carreira profissional. O quarto, denominado como a experiéncia de trabalho
enquanto fundamento do saber, focaliza os saberes oriundos da experiéncia do
trabalho cotidiano como alicerce da pratica e da competéncia profissionais. E no
contexto em que ocorre 0 ensino que o docente desenvolve o habitus, que sao
certas disposi¢gbes adquiridas na e pela pratica real. O quinto, saberes humanos a
respeito de saberes humanos, expressa a idéia de trabalho interativo, um trabalho
em que o trabalhador se relaciona com o seu objeto de trabalho fundamentalmente
por meio da interacdo humana. O sexto e ultimo, saberes e formacgéao profissional, &
decorrente dos anteriores, ou seja, expressa a necessidade de repensar a formagéao
para o magistério, considerando os saberes dos professores e as realidades
especificas de seu trabalho cotidiano. Para ele, a pratica docente integra diferentes
saberes e mantém diferentes relagdes com eles. Define o saber docente "[...] como
um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacgédo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais" (p. 36). Nessa perspectiva, os saberes profissionais dos professores
sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e carregam as
marcas do ser humano.

Nos ensaios do Tardif (2002), observa-se uma valorizagao da pluralidade e a
heterogeneidade do saber docente, destacando-se a importancia dos saberes da
experiéncia. Também apresentam algumas caracteristicas dos saberes profissionais
segundo a definicdo de epistemologia da pratica profissional dos professores,
compreendida como o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas.

Além disso, Pimenta (2005, p.529) nos alerta para a existéncia de

“‘uma identidade profissional se constréi a partir da significagéo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; e da revisédo das tradigdes, mas também da reafirmacao de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagbes porque prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade, do confronto entre as teorias e
as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da construgdo de novas teorias. Constréi-se, também,
pelo significado que cada professor, como ator e autor, confere a
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atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu
modo de situar-se no mundo, de sua histoéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de seus anseios e angustias, do
sentido que tem em sua vida o ser professor, assim como a partir de
sua rede de relagbes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros agrupamentos”.

Diante disso, a autora considera importante mobilizar os saberes da
experiéncia, os saberes pedagodgicos e os saberes cientificos, como parte da
docéncia na construcéo da identidade de professores.

Para Tardif (2002), as multiplas articulagbes entre a pratica docente e os
saberes fazem dos professores um grupo social e profissional que, para existir,
precisa dominar, integrar e mobilizar tais saberes, o que é condi¢cao sine qua non
para a pratica.

Outro estudo que buscou contribuir na perspectiva da legitimagdo do saber
experiencial € o de Cunha (2006), no qual ouviu dez professores de curso de
graduacdo e pdde verificar no depoimento deles a idéia de "aprendo trocando
informagdes com meus colegas, verificando o que eles estao fazendo na sala de
aula, participando com outros colegas de seminarios e encontros" (p. 286). Os
professores sentem necessidade de afirmar a sua constante preocupagdo com a
atualizacdo, e vao experimentando uma pedagogia da pratica que constroem no
cotidiano. O reconhecimento das aprendizagens coletivas, entretanto, ndo minimiza
um sentimento de solidao. Nesse sentido, ¢é possivel compreender a
responsabilizagéo individual que se imputa aos professores e como eles assumem
essa condicdo que, muitas vezes, mascara a compreensao de autonomia, t&o
agradada historicamente.

Pimenta e Anastasiou (2002) ja haviam chamado a atengdo para essa
condicdo dizendo que a "universidade reforgca o trabalho solitario, extremamente
individual e individualizado; o professor é deixado a sua propria sorte e, se for
bastante prudente, evitara situagdes extremas nas quais fiquem patentes as falhas
de seu desempenho" (p. 143). Complementando essa perspectiva, Cunha (2006)
afirma que o trabalho solitario do professor também protege a sua autoridade
cientifica, que, no imaginario social e do proprio docente, ja Ihe é atribuida pelo
simples fato de ser reconhecido como professor.

Um outro estudo realizado por Oliveira e Ramos (2008) que buscou investigar

os saberes na formacdo de profissionais de Educacado Fisica, verificaram que “a
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experiéncia € um dos fatores que ajudam o professor a melhorar e sistematizar sua
prépria pratica, beneficiando a si e aos alunos, com o ensino e a aprendizagem mais
significativos” (p.256). E ainda concluem a importancia dos saberes da experiéncia,
desenvolvidos durante a pratica profissional, para que os professores possam
conhecer mais seus alunos.

E nossa cultura profissional que supervaloriza o conhecimento produzido pela
academia e pelos especialistas que favorece uma relagdo conflituosa entre os
saberes da experiéncia e os provenientes da academia (FIORENTINI, 2000).

Para Fiorentini (2000, p.32), tanto formadores quanto professores estéo
desafiados a “repensar sua forma de trabalho e seu papel ético-politico e pedagdgico
visando a construgdo de uma nova cultura escolar”.

Na pratica profissional os saberes universitarios ndo sdo apenas aplicados,
mas transformados conforme as exigéncias do trabalho e isso é que garante a
autonomia profissional.

Entdo, diante da literatura apresentada, é possivel perceber que a formacao
de professores nao perpassa somente por conhecimentos técnicos, mas outros

elementos também estdo implicados neste processo e ndo podem ser descartados.

3.2. Dimensoes Humanas

A questdo do ato pedagdgico € uma dimensao essencialmente humana por
trazer subjacente a ela caracteristicas da natureza humana relacionadas a aspectos
que envolvem afetividade, cognicdo, moralidade, sociabilidade, bem como o
desenvolvimento humano no que se refere a questdo orgénica, entendida aqui tanto
no que se refere as capacidades fisicas (condicao fisica e condicdo motora) como a
imagem corporal (representacéo social).

Em relacdo a afetividade, sabe-se que o modelo de relacdo pedagdgica que
dominou nos tempos modernos era baseado na transmissdo do saber e no dis-
tanciamento entre o mestre e o aluno, dessa forma, durante muito tempo, a
expressao da afetividade foi “abafada”.

E, como alguns autores (AMADO et al, 2009) apontam, apesar de haver um

investimento generalizado na formagao de professores, ainda ha grande dificuldade
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nas relagdes pedagodgicas e essa tem sido pouco contemplada tanto na formacao
inicial quanto na continuada. A par dessa realidade, observa-se que o
desenvolvimento curricular ou da tecnologia da comunicacéo e da informag¢ao devem
ser alvo de olhares, mas também nao podemos ignorar a dimensao relacional, uma
vez que, a importancia desse dominio na formacao de professores € ressaltada, pois
no primeiro choque que o recém formado tem com a realidade este é um dominio
relevante.

Assim, é possivel perceber que a dimensao afetiva vem despontando como
componente fundamental na formagdo de professores, pois, os sentimentos do
professor face as caracteristicas das turmas e ao comportamento e desempenho de
alguns alunos tém motivado estudos sobre a motivagcado para a docéncia, mal-estar
docente e as emogdes dos professores (AMADO et al, 2009).

Além disso, estudos tém evidenciado que a incapacidade do professor, ao
longo de sua carreira, de superar as dificuldades no campo relacional pode refletir
negativamente no sucesso dos alunos, no bem-estar e na realizacéo profissional dos
préprios.

Os autores Campos & Rouquette (2003) concordam com a idéia de que muito
pouco se tem estudado sobre a dimensao afetiva que atravessa as representacgdes,
mas ressalta que a importdncia desta dimensdo no funcionamento das
representacdes ndo € ignorado, ou seja, “os principais trabalhos de elaboragéo e
consolidagdo da teoria reconhecem o papel da esfera emocional (da experiéncia
privada e subjetiva) no funcionamento das representacdes”.

Em concordadncia com esse estudo, Ribeiro & Jutras (2006) também
perceberam na pesquisa que realizaram que os participantes deixaram transparecer,
em seu discurso, falta de preparo para o exercicio da profissao e reconhecem que,
nos programas de formacgdo, ndo aparece, de forma explicita, preocupagdo com o
desenvolvimento da competéncia afetiva na relagao educativa.

Diante desse fato, Amado e colaboradores (2009, p.76) consideram que, além
de outras dimensdes da relagdo pedagodgica se torna necessario “produzir
conhecimento em torno da relevante dimenséo afetiva das vidas dos professores,
dos alunos e da interagao entre ambos”.

O conceito de afetividade é polissémico. A consulta de dicionarios aponta para
sentimentos de apego e de ternura, relacéo de cuidado e de ajuda e, ainda, empatia,

amizade, afeto, amor e carinho.
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A afetividade esta diretamente relacionada a cognigéo, logo, elas se afetam
mutuamente. Sendo assim, torna-se indispensavel investir nas condi¢bes do ensino,
incluindo condi¢cbes afetivas favoraveis, para que se verifique a aprendizagem de
conteudos e uma educagado integral do aluno, contemplando conhecimentos,
emocdes, valores e atitudes.

Analisar essa questdo na perspectiva da relagdo do professor para com os
alunos, segundo Amado e colaboradores (2009) implica

“‘dar conta do modo como estes percebem a acdo daquele no
dominio do respeito (incluindo a capacidade de os escutar), no plano
da competéncia (preocupacao pelas aprendizagens efetivas de cada
um), no plano da justica relacional e da gestdo dos poderes (au-
séncia de favoritismos, auséncia de exclusao, partilha de decisdes e
de iniciativas), e no plano pessoal (abertura aos interesses e
problemas do aluno, cuidado e preocupagado, valorizagdo da sua
liberdade e sentimentos, etc.)”.

Sendo assim, combinagao de subjetividades contidas na vivéncia da aula e da
escola torna fundamental a exigéncia de uma ética que mantenha o professor alerta
para a sua responsabilidade como “mediador” na construgéo do “itinerario” do aluno,
enquanto autoridade nos planos cognitivo, moral e afetivo.

Também ha de se considerar que a dimenséo afetiva se manifesta tanto pelo
comportamento verbal quanto pelo n&do verbal do professor; posturas nao verbais
como a proximidade (deslocac¢des do professor para junto dos alunos numa atitude
de ajuda) e a receptividade (traduzida no esforgo por olhar e ouvir o aluno). Ja a
comunicagao verbal do professor, sdo multiplas, como por exemplo, verbalizagbes
de incentivo, ajuda, feedback e elogio.

Outro aspecto importante sdo as caracteristicas pessoais do professor, tais
como: a disponibilidade (capacidade de ouvir e entender sem deixar de ser critico), a
aproximagdo amistosa e respeitosa (por exemplo, cumprimentar e falar com o aluno
em contextos exteriores a escola e a aula) e, muito especialmente, a capacidade de
criar um clima de bem-estar e de humor (onde o aluno se possa rir e, a0 mesmo
tempo, sinta incentivo para trabalhar).

O professor, enquanto ensina, tem de se empenhar de forma equilibrada em
duas grandes categorias de atividades: as de instrugdo, como perito, e as de
animagao da turma, como mediador e como lider. Se a primeira tem um sentido
comum, a segunda define-se como um conjunto de processos que permitem

organizar e coordenar os esfor¢cos voluntarios e coletivos dos alunos, para que se
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atinjam os objetivos, pessoais, de grupo e da escola, objetivos que ndo sao apenas
do dominio cognitivo, mas também de ordem afetiva e social.

Nesse cenario, é bastante visivel que as questdes da afetividade, entendida
como capacidade de empatia, respeito mutuo, conhecimento e crenga nas capacida-
des dos outros, se constituem como competéncias basicas, de professores e alunos,
para que se torne possivel o desenvolvimento de uma relagdo pedagdgica de
qualidade, uma vez que, a dimensao afetiva se repercute na motivacdo para a
aprendizagem e num clima de convivéncia saudavel. Assim, a eficacia do ensino nao
depende apenas da qualidade cientifica dos procedimentos didaticos mobilizados,
mas esta fortemente relacionada com a afetividade.

Para Campos & Rouquette (2003) a grande dificuldade, a se pensar as
relacdes existentes entre representacdes sociais e dimensao afetiva, reside na
auséncia de uma teoria da afetividade, ou do comportamento emocional, que possa
ser integrada satisfatoriamente ao campo tedrico dos processos sociocognitivos.
Para os autores,

“as emocgdes e afetos ndo sédo aspectos exclusivos da vida privada
subjetiva; as emocgdes vividas em situacdo de interacdo coletiva
(intersubjetiva) influenciam na elaboracdo de representacdes” (p.
436)

Assim, os elementos de uma representacédo sdo, em situagbes sociais
especificas, impregnados por uma carga afetivo-emocional. E como apontam
(CAMPOS; ROUQUETTE, 2003) a dimenséao afetiva € importante a medida que
influencia, as vezes organiza ou determina cognigbes ou comportamentos
avaliativos. A partir do momento em que os individuos produzem uma avaliagdo do
objeto de representacdo, ou de alguns de seus aspectos, pode-se dizer que uma
dimenséo afetiva € ativada, a partir de um raciocinio do tipo “isto me agrada” ou “isto
nao me agrada’.

Também ¢é importante ressaltar que a dimensdo afetiva contribui para a
aquisicao de atitudes positivas em relacao a professores, as disciplinas por eles
ministradas e, consequientemente, para a aprendizagem cognitiva dos alunos na sala
de aula.

Estudos como o de Amado et. al. (2009) mostram que as dificuldades na
aprendizagem s&o produtos de nao-ajustamentos entre professores e alunos e que,

portanto, se constroem na sala de aula, nas interagdes pedagdgicas.
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O discurso oficial sugere aos formadores dos professores a inclusao, nos
programas de formacdo, de uma série de competéncias que ultrapassam a
transmissao de um saber codificado numa disciplina (Brasil, 1999). Dentre outras,
assegura o desenvolvimento da competéncia afetiva na relacdo educativa. No
entanto, na pratica dos professores e nos curriculos dos cursos de formagcao, em
diversas universidades brasileiras, as relagbes afetivas ainda ndo encontraram um
lugar de equilibrio no que concerne a dimensao cognitiva.

Para Ribeiro & Jutras (2006, p.40) “a dimensao afetiva pode se desenvolver
por meio da formacdo e € impulsionada pela expressao dos sentimentos e das
emocdes”. Assim, a teoria das representacdes sociais nos permite compreender o
sentido que os professores, em sua pratica, atribuem a afetividade e a natureza dos
obstaculos que eles encontram para efetivar um processo educativo que leve em
conta a dimensao afetiva. Por meio das representagdes, tomamos conhecimento das
maneiras pelas quais os professores estabelecem relagdes com seus alunos e da
influéncia dessas relagcdes no processo educativo.

Uma vez que as praticas se realizam em consonancia com as representacgdes
dos professores, torna-se possivel identificar, por meio do discurso desses
profissionais, as concepgdes e as agdes que interferem, positiva ou negativamente,
nos resultados da aprendizagem dos alunos.

No estudo de Ribeiro & Jutras (2006), que buscaram compreender o conteudo
e a estrutura das representacbes sociais de professores do ensino fundamental
sobre afetividade, identificaram que, os participantes (professores em formagao no
curso de licenciatura em ensino fundamental), destacaram palavras como amor
(76%), carinho (75%), compreenséo (52%), respeito (47%), amizade (35%), afeto
(26%), solidariedade (20%) e atencédo (20%). Além disso, perceberam que “a
afetividade é concebida como um sentimento, um estado e uma acdo que se
transformam em expressédo humana de amor, ternura, protegcado, cuidado, respeito,
aceitacao, amizade e afeicao entre as pessoas” (p.42).

Neste estudo, perceberam que a afetividade é importante para o ensino e
para a aprendizagem na medida em que contribui para a criagcdo de um clima de
compreensao, de confianca, de respeito mutuo, de motivagdo e de amor que podem

trazer beneficios para a aprendizagem escolar.
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Além de que, os resultados positivos de uma relagdo educativa movida pela
afetividade opdem-se aqueles apresentados em situagbes em que existe caréncia
desse componente.

Assim, num ambiente afetivo, seguro, os alunos mostram-se calmos e
tranquilos, constroem uma auto-imagem positiva, participam efetivamente das
atividades propostas e contribuem para o atendimento dos objetivos educativos. No
caso contrario, o aluno rejeita o professor e a disciplina por ele ministrada, perde o
interesse em frequentar a escola, contribuindo para seu fracasso escolar. O
professor que possui a competéncia afetiva € humano, percebe seu aluno em suas
multiplas dimensdes, complexidade e totalidade.

Diante disso, pode-se dizer que o professor que possui a competéncia afetiva
€ humano, percebe seu aluno em suas multiplas dimensbes, complexidade e
totalidade.

Entretanto, a dimenséo afetiva, elemento fundamental para a construgcéo da
identidade do professor no exercicio de sua profissionalidade, ndo ocupa um lugar
de destaque nas Politicas Publicas de Formagao para o Magistério, embora haja a
valorizagdo da cultura geral e profissional, dimensédo social da identidade desse
professor, a questdo da dimensdo afetiva, dessa identidade, continua sem uma
especificacao clara o ato educativo pressupde um envolvimento afetivo, um “colocar-
se no lugar do outro” (SILVA, 2007).

Na busca por uma competéncia afetiva, GALVAO (2002, p.67) aponta
algumas caracteristicas como fundamentais na composi¢cdo do “bom professor”,
enfatizando a dimensao afetiva como uma delas.

1. Demonstra interesse, entusiasmo, vibragdo,motivagdo e/ou
satisfagdo com o ensino e seu trabalho, valorizando seu papel.

2. Desenvolve lago afetivo forte com os alunos.

3. Mantém clima agradavel, respeitoso e amigo com os alunos —
“atmosfera prazerosa’.

4. E afetivamente maduro (ndo “bonzinho”).

Além disso, é preciso ressaltar que os professores, como atores sociais,
constroem suas representacdes a partir do conjunto de idéias, opinides, informacdes
e crencgas presentes no seu contexto sociocultural, de modo que tais representagdes

constituem referéncia para a pratica desenvolvida em sala de aula, bem como o ato
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de tocar ou de olhar o aluno na sala de aula, que pode interferir na eficacia do
processo educativo, parece condicionado pelas avaliagbes morais do grupo social.

Em relacdo a moralidade, primeiramente cabe diferencia-la de Etica, pois
muitas vezes podem ser confundidas. Aqui temos por Etica aquela que fundamenta a
moral e, por moral, o ato de julgar.

Com efeito, admirar caracteristicas pessoais implica julgar como de grande
valor tais qualidades. E certo que a palavra admiragéo pode ser empregada com um
sentido um pouco diferente, o de espanto perante algo inesperado ou inusitado, mas
nao € esse sentido que tomaremos aqui.

Para La Tayle (2007, p.182) a moral diz respeito “aos deveres e regra os
principios inspirados pelos ideais de dignidade, de justica e de generosidade”.

No que se refere ao desenvolvimento dessa dimensdo, SAMPAIO (2007)
entende que isso acontece com o passar do tempo e a medida que novas aquisi¢coes
no campo cognitivo e afetivo sdo conquistadas pelo sujeito. O raciocinio moral se
transforma e se desenvolve ao longo da infancia e da adolescéncia.

Assim, a partir da interagdo que ocorre no convivio, a crianga passa a
reconhecer-se como igual diante das outras pessoas, a conceber que as nogdes
morais dependem do estabelecimento de acordos sociais que buscam privilegiar o
grupo como um todo e a ter uma consciéncia moral.

Piaget (1994) aponta que as interagdes sociais tém um papel muito importante
para o desenvolvimento da consciéncia moral autdnoma, por oferecer oportunidades
para que os sujeitos se descentrem cognitivamente e sejam capazes de enxergar a
realidade a partir dos pontos de vista de outras pessoas.

Nesse sentido, as interagdes sociais sdo essenciais para o desenvolvimento
moral e a escola se constitui em um espaco privilegiado de interagcdo, no qual o
desenvolvimento deve ser promovido e amplamente estimulado em todas as suas
dimensdes.

Sampaio (2007) aponta que a Educacado sofre com uma enorme dificuldade
de eleger temas prioritarios para a formagéo dos estudantes, pois, de maneira geral,
o ingresso na Universidade ou no mercado de trabalho tem se tornado o ultimo e
mais importante objetivo do sistema educacional brasileiro. Para ele, a Educacéao
deve estar voltada n&o s6 para o ensino de conteudos académicos tradicionais, mas
também preocupada com a formagdo de cidaddos comprometidos com o respeito

pelo meio ambiente, a diversidade cultural, a dignidade e o valor da vida humana.
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Outro aspecto importante € que, embora a razdo seja condigdo necessaria a
acao moral (e outras), ela ndo é condicao suficiente, ou seja, ha uma dimensao
afetiva da moralidade que também € importante, pois a razéo, ainda que seja capaz
de “corrigir” os sentimentos, ndo pode substituir a intuigdo, ou seja, ha um desejo
que nos leva a agir moralmente.

Além disso, € por meio das representacbes mentais que as pessoas
constroem umas sobre as outras e das pistas situacionais que se fazem mais
relevantes no momento em que ocorrem as interagdes sociais, 0s seres humanos
sao capazes de vivenciar, vicariamente, diferentes tipos de afetos.

Nesse cenario, La Tayle (2007) aponta para a existéncia, em todas as
pessoas, de um sentimento de obrigatoriedade, que € a expressdao da moralidade
humana. Este sentimento de obrigatoriedade faz com que algumas pessoas nao
apenas cumpram os deveres, juridicamente prescritos pela lei para evitar uma
puni¢ao (ja que o ndo cumprimento implicaria crime), como realizam outros deveres
sem aparato juridico. A moralidade supde a execugao de um ato, independente das
consequéncias, pelo agir corretamente dado pelo sentido de obrigatoriedade. Ha
pessoas que tém um senso de dever em relagao as situagdes, sem que haja coagao
externa e em relagéo as quais ndo ha interesses pessoais.

A existéncia do sentimento de obrigatoriedade n&o significa dizer que as
pessoas saibam sempre como agir, pois ha situagdes em que alguns valores
contrapbem-se e exigem uma tomada de decisao.

Da mesma forma que s6 faz sentido seguir deveres e obrigagdes, caso
estejam implicados em um projeto de vida, o qual dé sentido e que permitam a
pessoa a superacgéo de seus limites. Isso implica a constatagdo do plano moral estar
essencialmente ligado ao plano ético, de tal modo que a discussdao dos
comportamentos morais dependa da consideragao do projeto ético adotado.

Complementando tais idéias, SANTOS (2008, p.132) coloca que

‘a dimensao moral das ag¢bes implica num posicionamento em
relacdo aos valores e aos deveres. O ser humano, até certo ponto, é
considerado como um ser livre, capaz de superar o determinismo da
natureza, e com a possibilidade de fazer suas proprias escolhas”.

Assim, torna-se necessaria a elaboragdo de critérios que classifiquem as
acdes como boas ou mas, corretas ou inadequadas, e que orientem e justifiquem a
escolha, que se configura como uma resposta diante das prescricdes da sociedade.

Cada ser humano posiciona-se diante de um conjunto de valores que ndo foram
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criados por ele isoladamente, mas no contexto das relagbes com outros seres
humanos.

A dimenséao social aqui sera entendida como as relagbes humanas que sao
produzidas cotidianamente, “o viver em sociedade”, agregadas as variaveis
vinculadas direta ou indiretamente ao bem estar e a qualidade de vida dos
individuos.

O homem é uma pessoa social, um agregado de relagbes sociais encarnadas
num individuo. Sendo assim, essa dimensdo esta diretamente relacionada ao
processo de socializacao, pois este influencia na forma de ser e compreender os
outros na convivéncia. Além disso, esse universo permite conhecer e se representar
no mundo, compreender suas emoc¢des e domina-las, e compreender e aceitar as
emocdes dos outros, ou seja, aprender a ser no mundo.

Entretanto, o ser humano nao se torna espontaneamente um ser social com
competéncias sociais efetivas. Mesmo que ele disponha de um “equipamento”
cognitivo necessario para tornar-se um ser social, é preciso ativar estas
capacidades, desenvolvé-las e estrutura-las para transforma-las em competéncias
sociais efetivas, ou seja, € preciso que as novas geragdes, que asseguram a
reproducéo da sociedade, interiorizem as disposi¢cdes que as humanizam, tornando-
as individuos sociais. (BELLONI, 2007)

Para isso € necessario o processo de socializacdo que se desenrola durante
toda a infancia e adolescéncia por meio das praticas e das experiéncias vividas, ndo
se limitando de modo algum a um simples treinamento realizado pelas instituicbes
especializadas.

Ao longo do processo de socializagdo do qual elas sdo atores principais e
sujeitos ativos, as criangas sdao também objeto da acdo de varias instituicbes
especializadas, entre as quais as mais importantes sao a familia, a escola, as igrejas
e as midias. A estruturacdo da personalidade se realiza na pratica interativa das
criangas com seu universo de socializagdo que inclui, além destas instituices, os
diferentes grupos de pares, formados na familia, na escola e no bairro.

Assim, no convivio social, a experiéncia interpessoal possibilita o processo de
elaboragdo e reelaboragdo de sentidos que organizam e integram a atividade
psiquica dos participantes da relagao.

Ao pensar essa socializagdo na sala de aula Gauthier e Martineau (1999)

comparam a relagao professor-aluno a um jogo no qual professor e alunos se
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encontram nesse espaco e fazem as suas jogadas a fim de ganhar a partida. Em
cada partida todas as jogadas contam e sdo gravadas na memoria dos jogadores,
servindo de referéncia conforme a necessidade.

Nesse jogo, o professor também presta atencéo nas suas atitudes, nas suas
palavras e nos seus gestos em relagdo aos alunos. Ele sabe que tudo o que diz e faz
€ interpretado e facilita, ou nédo, o estabelecimento de uma verdadeira relagao
pedagogica. O contexto de exercicio do trabalho docente também impde limites as
formas de seducgédo aceitaveis.

Para o professor, em virtude do mandato que lhe é conferido pela sociedade,
0 que esta em jogo é interagir de maneira tal que possa “modelar” os alunos que
estdo sob a sua responsabilidade. E assim que ele podera ganhar o pareo da
educacéo e da aprendizagem.

O professor avalia o comportamento de seus alunos assim como estes
suportam os limites do professor. A historicidade manifesta o impacto desses gestos
sobre os acontecimentos que est&o por ocorrer na sala de aula.

Neste trabalho essa dimensdo refere-se ao conhecimento do professor, o ato de
ensinar/transmitir esse conhecimento. A dimensao cognitiva aqui emergiu do valor
que os estudantes atribuem ao conhecimento dos orientadores e dos professores.

Sao Paulo (1992) aponta que o desenvolvimento da dimensdo cognitiva
implica ser capaz de abstrair, criar hipdteses, fazer suposi¢des, propor, criticar, esse
processo tem seu auge na adolescéncia e perdura por toda sua vida.

Segundo Borges (2004, p.22), “o conhecimento é externo ao docente, isto €&,
diz respeito aos procedimentos de ensino, conteudos, métodos, comportamento dos
docentes e seus efeitos imediatos sobre os alunos”.

Para a autora (2004) a evolugdo das pesquisas voltadas para o processo-
produto, reconhecidos assim por buscarem identificar o impacto da acéo docente
(processo de ensino) sobre a aprendizagem dos alunos, levou a centralizagdo no
ensino eficaz e estratégico e nos comportamentos dos professores eficientes.

Entretanto, esse enfoque no processo-produto passou a ser criticado e
simultaneamente as criticas dirigidas a ele, foi desenvolvida a abordagem cognitiva,
que alicerga-se numa visdo computacional dos saberes. Assim, Borges (2004, p.23)
aponta que

“a tradicao cognitivista busca, entre outras coisas, superar o modelo
processo-produto; entender a complexidade dos processos de
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ensino-aprendizagem; identificar como os docentes percebem e
coordenam suas acoes e interagbes; analisar como eles aprendem,
compreendem, fazem wuso, reutiizam e transpde informagdes
conhecimentos/saberes)”.

Shulman (1987, p.93), que criticou o enfoque no processo-produto e

preocupou-se com os comportamentos e a eficacia dos docentes, fez um estudo a

fim de identificar os conhecimentos que os docentes possuem em sua matéria, a

partir disso coloca trés tipos de conhecimentos dos professores: o conhecimento

pedagdgico, o conhecimento da matéria e o conhecimento do curriculo. Assim, a

base do ensino formada por:

O conhecimento do conteudo que deve ser ensinado (por exemplo, o
conhecimento especializado da matematica, da histéria, da geografia etc.);
O conhecimento pedagoégico geral (os grandes principios educativos
subjacentes a matéria ensinada);

O conhecimento do curriculo ou programa de ensino;

O conhecimento pedagoégico do conteudo (é essa categoria que distingue
o especialista da matéria do pedagogo);

O conhecimento do aluno e de suas caracteristicas;

O conhecimento do contexto educacional;

O conhecimento das finalidades educativas.

Galvao (2002, p.67) também elencou em seu estudo quais seriam as

caracteristicas técnicas do professor considerado “bem-sucedido”:

1.

2 T

Conhece seus alunos e adapta o ensino as suas necessidades,
incorporando a experiéncia do aluno ao conteudo e incentivando sua
participagao.

Reflete e pensa sobre a sua pratica.

Domina conteudo e metodologia para ensina-lo.

Aproveita o tempo util, tem poucas faltas e interrupgdes.

Aceita responsabilidade sobre as exigéncias dos alunos e seu trabalho.
Usa eficientemente o material didatico, dedicando mais tempo as praticas
que enriquecem o conteudo.

Fornece feedback constante e apropriado.

Fundamenta o conteudo na unidade tedrica-pratica.

Comunica aos alunos o que espera deles e porque (tem objetivo claro).
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10.Ensina estratégias metacognitivas aos alunos e as exercita.

11.Estabelece objetivos cognitivos tanto de alto quanto de baixo nivel.

12.Integra seu ensino com outras areas.

Ainda em relagdo ao processo-produto, Monteiro (2008) coloca que, se por
um lado as pesquisas sobre processamento de informagdes avangam em algumas
fungdes, potencializando as operagdes que tendem ao dominio l6gico-formal através
dos recursos tecnologicos, por outro lado permanecem limitadas quanto as
dimensoes criativas da cognigao humana.

E, para autora, é neste ponto que nos vemos orientados para as intersegdes
entre a ciéncia cognitiva e a antropologia, introduzindo a cultura como dimenséao
indispensavel na compreensao da atividade cognitiva humana.

Na literatura, percebe-se que as mencgdes ao fisico se orientam pelo corpo
organico em si.

Por exemplo, para Annarino (1980) esse dominio tem como objetivo a forga, a
flexibilidade e endurance muscular e cardiovascular. Sendo assim, envolve
exercicios isométricos, musculagao, treinamento em circuito.

Numa outra perspectiva, a dimenséo fisica &€ entnedida como componente da
totalidade humana, o qual discute as mudancgas corporais ocorridas na adolescéncia
e as representagdes sociais a elas vinculadas, sendo assim, observa duas vertentes:
uma corpo-organico e outra corpo-social, ou seja, o autor entende que é possivel
pensar nas mudancgas fisicas em duas perspectivas: quantitativa e qualitativa. Numa
perspectiva quantitativa, ou seja, as novas dimensdes e as possibilidades do corpo
em transformacgao (crescimento fisico: estatura, peso). Ja a qualitativa refere-se ao
que o “novo” corpo adolescente passa a representar na sociedade, pois o corpo tem
um significado social (somos vistos, analisados e avaliados também pelo
comportamento corporal, pois este comportamento é regido pelas leis e normas da
sociedade) (SAO PAULO, 2002).

Porém, a dimensao fisica aqui € compreendida pelo contato fisico que ocorre,
por exemplo, em praticas alternativas como massagem, ou seja, sem a énfase dada
apenas no aspecto fisiologico.

Entdo, ao considerar o desenvolvimento humano, essas dimensbes se

destacam e aparecem de forma interligada.
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3.3. Narrativa e memorial

Neste trabalho foram encontradas descricbes nos agradecimentos, aqui
entendidas como micro etnografias e/ou breves autobiografias, bem como o relato
sobre o que foi escrito nos agradecimentos. Esses dados foram revelados em forma
de narrativa e numa busca na meméoria, pois sabe-se que a narrativa € uma forma de
pesquisar a experiéncia que tem sido bastante adotada nos meios académicos, pois
faz a mediacao entre a experiéncia vivida e o discurso.

Ela contempla a experiéncia que o narrador conta e que € ouvida pelo outro, o
ouvinte. Este, ao contar o que ouviu, transforma-se em narrador, por ja ter recolhido
a histoéria ouvida para sua experiéncia.

A narrativa tem a capacidade de suscitar, nos seus ouvintes, os mais diversos
conteudos e estados emocionais, uma vez que, diferentemente da informacgéao, ela
nao nos fornece respostas. Pelo contrario, a experiéncia vivida e transmitida pelo
narrador nos sensibiliza, alcanga-nos nos significados que atribuimos a experiéncia,
assimilando-a de acordo com a nossa.

Para o fil6sofo alemao Benjamin (1994) a narrativa € vista como expresséo da
experiéncia, isto porque "a narrativa € uma forma artesanal de comunicagao. Ela
mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele" (p. 205). Narrar
alguma coisa consiste na faculdade de intercambiar experiéncias.

Através da narrativa, podemos nos aproximar da experiéncia, tal como ela é
vivida pelo narrador. A modalidade da narrativa mantém os valores e percepgdes
presentes na experiéncia narrada, contidos na histdéria do sujeito e transmitida
naquele momento para o pesquisador. O narrador ndo "informa" sobre a sua
experiéncia, mas conta sobre ela, dando oportunidade para que o outro a escute e a
transforme de acordo com a sua interpretacdo, levando a experiéncia a uma maior
amplitude, tal como acontece na narrativa.

Segundo Benjamin (1994) na narrativa, "o narrador retira da experiéncia o que
ele conta: sua prépria experiéncia ou a relatada pelos outros" (p. 201). A narrativa,
pela sua caracteristica oral, mantém as tradi¢gdes e as conserva. Além disso, ha na
narrativa o conselho como forma de sabedoria. S6 que, aqui, o conselho é visto de
maneira diferente daquele assimilado pelo senso comum, uma vez que "aconselhar

€ menos responder a uma pergunta que fazer uma sugestao sobre a continuagéo de
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uma histéria que esta sendo narrada" (p. 200). Assim, o conselho passa a significar a
continuacao de uma histoéria que se tece a medida que € contada e carrega consigo
a sabedoria de um saber que perpassa o tempo.

Para Cunha (1997) quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma,
percebe-se que reconstréi a trajetéria percorrida dando-lhe novos significados.
Assim, a narrativa ndo € a verdade literal dos fatos, mas é a representacdo que o
sujeito faz e, dessa forma, pode ser responsavel pela transformacéo da prépria
realidade.

O ato de contar e ouvir uma experiéncia envolve um estar-no-mundo, uma
relacdo de intersubjetividades, que se da num universo de valores, afetos, num
passado que se articula com o presente e apoiado numa situagcao que reflete, revela,
conserva e transcende o mundo em que esses personagens estdo inseridos.
Podemos confirmar esse pensamento quando ele diz que "quem escuta uma historia
estd em companhia do narrador; mesmo quem a |é partilha dessa companhia" (p.
213).

Outro aspecto muito importante € de que o trabalho com as narrativas é
profundamente formativo. Como bem expressa Ferrer (1995),

“‘compartir a historicidade narrativa e a expressao biografica dos
fatos percorridos se converte em um elemento catartico de des-
alienacéo individual e coletiva, que permite situar-se desde uma nova
posicao no mundo” (p.178).

Esta compreensdo, provavelmente, € que tem feito a pesquisa qualitativa
tornar-se, mesmo sem a intengcéo precipua de fazer uma intervencdo, em uma
alternativa de formacao. Ao mesmo tempo que o sujeito organiza suas idéias para o
relato - quer escrito, quer oral - ele reconstréi sua experiéncia de forma reflexiva e,
portanto, acaba fazendo uma auto-analise que |Ihe cria novas bases de compreensao
de sua prépria pratica.

A narrativa provoca mudangas na forma como as pessoas compreendem a si
proprias e aos outros. Tomando-se distancia do momento de sua producgdo, €
possivel, ao "ouvir" a si mesmo ou ao "ler" seu escrito, que o produtor da narrativa
seja capaz, inclusive, de ir teorizando a propria experiéncia. Este pode ser um
processo profundamente emancipatério em que o sujeito aprende a produzir sua
prépria formacdo, autodeterminando a sua trajetéria. E claro que esta possibilidade
requer algumas condicdes. E preciso que o sujeito esteja disposto a analisar

criticamente a si préprio, a separar olhares “enviezadamente” afetivos presentes na
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caminhada, a por em duvida crengas e preconceitos, enfim, a des-construir seu
processo histérico para melhor poder compreendé-lo.

E importante, também, entender a relagéo dialética que se estabelece entre
narrativa e experiéncia. Foi preciso algum tempo para construirmos a idéia de que
assim como a experiéncia produz o discurso, este também produz a experiéncia. Ha
um processo dialético nesta relagdo que provoca mutuas influéncias.

Ao se trabalhar com as narrativas dos sujeitos das pesquisas, estamos nao sé
participando da sua histéria, expressa na experiéncia vivida, mas também estaremos
participando da sua reconstrucao.

Ao narrar, o narrador busca as informag¢des na sua memoria, colocando em
palavras o que Ihe foi significativo. Essa acao é denominada memorial, pois trata-se
de uma forma de pesquisar que se baseia em registros da memoria, das percepcoes
desta memoria.

Para Sivalle (2007, p.7) ndo é facil compreender a memoria e os registros
sequlenciais, pois “a memoria ndo é simples repositério de lembrancgas, supde
estruturagdo e organicidade; ndo s6 armazena e evoca, mas seleciona e prioriza o
que guardar e evocar’. Analisar memoriais significa materializar as lembrancas da
historia oral, do ndo verbalizado e do que ainda sera verbalizado.

A autora enfatiza a necessidade de privilegiar a recuperagdo do vivido
conforme concebido por quem viveu. E dessa forma, ndo é possivel pensar em
histéria oral sem pensar em biografia € memoria.

Para ela as

‘lembrangas vém através do biografico que, apesar do nome, vao
além do mero registro da histéria de vida de uma pessoa. E um
processo de auto-conhecimento com um objetivo bem mais
ambicioso: lembrar o passado para entender o presente e
estabelecer metas para o futuro; assumindo responsabilidade pelo
préprio desenvolvimento, deixando de ser vitima e passando a ser
agente transformador de sua vida e atuagao” (p.8).

A reconstrucdo da memoria € olhar para o passado com base na realidade
vivida e ocorre a partir do presente encarnado que rememoramos € da nossa
compreensao de vida até o determinado momento que vivemos.

Seguindo essa linha, Salles reforca que a elaboragcdo de um memorial
perpassa a autobiografia:

“Elaborar um memorial consiste em tentar reconstruir a minha
autobiografia, buscando esquematizar minha trajetéria profissional e
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académica até o momento. Isso implica em olhar para o seu
passado, s6 que é feito com olhar do presente e, € nesse momento,
que através da memoria a nossa propria histéria de vida e reolhada.
Ou seja, os fatos vivenciados podem estar sujeitos a distorgbes, pois
séo re-significados pela perspectiva atual”’. (SALLES, 2004, p. 141).

Para Thomson (1997) a rememoracao esta interligada a construcédo de
identidade do narrador. Ele mostra que ao narrar uma histéria identificamos o que
pensamos que éramos no passado, quem pensamos que Somos no presente e o
que gostariamos de ser. As historias que relembramos n&o s&o representacdes
exatas de nosso passado, mas trazem aspectos desse passado e os moldam para
que se ajustem as nossas identidades e aspiragdes atuais.

Assim podemos dizer que nossa identidade molda nossas reminiscéncias;
quem acreditamos que somos no momento e 0 que queremos ser afetam o que
julgamos ter sido (Thomson, 1997).

No processo de reconstrucdo da memoédria modificamos o presente e
alteramos o futuro simultaneamente.

A narrativa produzida em diarios, histérias de vida, memorias pode funcionar
como uma das possibilidades que o professor concede a si proprio para melhorar a
sua capacidade de ver e de pensar o que faz (Alarcdo, 1996). Assim, no texto
autobiografico, o professor faz um relato da propria vida, procurando apresentar uma
narragao repleta de acontecimentos a que confere o estatuto de mais importantes,
ou interessantes, no ambito de sua experiéncia como aluno ou ja como profissional
da educacdo. E nesse sentido que o memorial torna-se um instrumento pedagégico
utilizado na formacgéo de professores e se constitui numa forma de registro reflexivo.

O memorial de formagao € um texto narrativo de cunho autobiografico, no qual
as memorias profissionais devem ser apresentadas de forma articulada as
experiéncias do curso de formacgdo, dessa definicho emergem, no minimo, dois
conceitos: narrativa e memoria.

A memoria, para nés, é um processo ativo de ressignificacdo de um passado
que se reconstréi dinamicamente na sua relacdo com o presente. Nesse sentido,
necessario sera desmistificar algumas idéias correntes sobre ela: memoria como
mecanismo de registro e retencdo, deposito de informagdes; como algo acabado no
passado e que se transporta para o presente, ou entdo, algo que se resgata desse
passado. (MENESES, 1992).
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Entdo, trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino € partir para a
desconstrugao/construcéo das préoprias experiéncias tanto do professor/pesquisador
como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Exige que a relacao dialégica se
instale criando uma cumplicidade de dupla descoberta. Ao mesmo tempo que se
descobre no outro, os fendbmenos revelam-se em nos.

Além de que, estudos sobre narrativa e sobre memoria, podem desvelar um
importante movimento discursivo que constitui 0 memorial de formacéo. Ao articular
experiéncias profissionais e experiéncias do curso de formagao, observamos que o
professor-aluno relaciona permanentemente experiéncias do passado e do presente,
tendo sempre subjacente a esses dois tempos, o futuro.

Sendo assim, a idéia aqui, € que as memorias dos participantes desta
pesquisa possam ser explicitadas através de suas narrativas, pois € geralmente
através da narrativa que tornamos a rememoracgao (volta ao passado) em um relato,
pois o0 narrar possui peculiaridades proprias que |Ihe diferenciam de outras formas de

dizer e que Ihes confere ser visto como meio adequado para a rememoracgao.
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4. PERFIL DO ESTUDANTE DE LICENCIATURA EM EDUCAGAO FiSICA

Além de considerar todo esse processo de socializagdo, os saberes da
experiéncia e as dimensbes humanas (aspectos fundamentais para compreensao
dos dados), também ndo se pode menosprezar o perfil (caracteristicas
predominantes) desse estudante que é culturalmente construido e que traz
subjacente a ele as dimensdes humanas, pois ele é um sujeito que reflete, sente.

Entdo, um outro aspecto que auxilia na compreensao dos dados é um maior
delineamento do perfil desse estudante, afinal, o que ele valoriza depende n&o sé do
contexto, mas também do que ele é. Inclusive a prépria meméria, ao selecionar o
que |he foi significativo, traz influéncias desse perfil. Por isso, buscou-se tragar
caracteristicas comuns a esses estudantes e que podem influenciar na maneira de
pensar, ser e agir.

Assim, pode-se observar no estudo de Silva e Carneiro (2006), que o perfil do
aluno ingressante em Educacgéo Fisica é: predominantemente do sexo masculino,
idade média de 19,66 anos, com faixa etaria predominante entre 17 e 18 anos,
provenientes de escola publica, tratou-se de alunos que freqlentaram regularmente
as aulas de Educacédo Fisica tanto no Ensino Fundamental como no Médio, nao
receberam influéncia significativa de seus professores de Educagado Fisica para
optarem por este curso, tendo escolhido a carreira por iniciativa propria.

Inclusive, neste estudo, a maioria dos alunos afirmou escolher a carreira de
Educacao Fisica por terem caracteristicas que os predispdem a profissdo e por
terem experiéncias passadas relacionadas ao Esporte e a Educacgao Fisica em geral,
tendo grande destaque nas respostas o fato de gostarem de esporte e atividade
fisica e pratica-los.

Cerca de 35% dos alunos mencionaram de maneira vaga o desejo de

trabalharem na area como o motivo para a escolha da carreira de Educacgéao Fisica.
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Aproximadamente 30% dos alunos mencionaram que tipo de conhecimento
desejam adquirir no curso, evidenciando que foi pequeno o interesse desta
populacédo neste aspecto.

Poucos (4,6%) expressaram preocupagéo em contribuir para o progresso da
profissédo propriamente dita, e também foi pequeno (13,85%) o grupo dos que se
preocupam em devotar sua atuagcdo para atender as necessidades de seus futuros
clientes.

Outros aspectos como a representacdo sobre o campo de trabalho e a
influéncia de outras pessoas foram citados como motivos para a escolha da
profissdo, com uma freqiiéncia relativamente baixa (10%). Houve também, ainda que
em numero pequeno (1,73%), algumas pessoas que ndao se mostraram seguras na
escolha da carreira (SILVA & CARNEIRO, 2006).

As razbes da opgado profissional da maioria estiveram centradas em
referéncias a vivéncias anteriores ligadas a pratica de atividades fisicas e de suas
preferéncias em manter a pratica destas atividades o que, no nosso ponto de vista,
evidencia uma certa imaturidade da clientela na escolha de um curso de preparagao
profissional, sugerindo a necessidade de um maior numero de iniciativas que
orientem alunos no Ensino Médio para uma escolha mais esclarecida da carreira
profissional através de um curso de nivel superior.

Num outro estudo, Soeiro (1998) identificou que

“a pessoa que vem para a universidade, especificamente para o
curso de Educacao Fisica da UNESP/RC, esta no final de sua
adolescéncia; imatura; meio no ‘oba-oba’; chega para ‘curtir o
momento’; gosta de brincar; ndo tem muita consciéncia de onde esta
(talvez por acharem no inicio que ensino médio e ensino de terceiro
grau sdo a mesma coisa), alguns véem para o curso de paras-
quedas ; outros para suprir a falta de opg¢des e; um grupo
intermediario para o curso preferencial”.

A partir disso, percebeu-se que ha estudantes e estudantes. Uma explicagao
que encontrou para isso foi o fato de que na universidade ha muitas oportunidades
que séo encontradas em relagéo a liberdade, autonomia, afetividade, individualidade,
sociabilidade e, estas contribuem para um deslumbramento deste estudante que
acaba desviando-se dos objetivos iniciais que o trouxeram para a graduacédo - a
profissdo — para ‘curtir o momento’.

Também pode-se inferir que estes estudantes também podem estar sem

preparo psicologico e/ou sem perspectivas na sociedade, buscando um refugio.
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Nesse cenario, este estudante acaba sendo esteriotipado como alguém que
escolheu um ‘curso facil’, que nédo quer estudar e que s6 quer ‘boa vida’, inclusive os
proprios estudantes do curso reconhecem que alguns de seus pares sao realmente
alienados em relacdo a vida académica. Mas este esteridtipo ndo corresponde a
realidade do dia-a-dia desse estudante na universidade.

Neste estudo a autora também identificou o itinerario da metamorfose desse
estudante e percebeu que no primeiro ano o estudante é ‘robozinho’, ou seja,
obedece tudo o que o professor fala. J& no segundo ano comega a ficar mais
‘esperto’. Sé no terceiro ano toma consciéncia do que realmente esta fazendo (cai na
realidade) e no quarto ano cai na realidade do mercado de trabalho, se dao conta de
que o curso vai terminar e preocupam-se em correr atras do ‘tempo perdido’.

Entao, como se pode observar, apesar das particularidades ha um perfil desse
estudante que é fruto do seu processo de socializagcdo e de suas experiéncias e
esse perfil pode influenciar a o6tica sob a qual olham para seus

professores/orientadores.
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5.PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, do tipo descritivo, tendo como
paradigma o construtivismo social. Esse tipo de pesquisa, de carater compreensivo e
interpretativo, parte do pressuposto de que as pessoas agem em fungcéo de suas
crengas, percepgdes, sentimentos e valores, buscando compreender as
particularidades dos individuos/participantes. Na visdo de Lidke e André (1986), o
estudo qualitativo é aquele “que se desenvolve numa situacao natural, é rico em
dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma

complexa e contextualizada” (p.18).

5.1.Selecao do local e participantes

Nesse estudo o local escolhido para a realizagdo da investigacdo foi a
Universidade Estadual Paulista, Campus de Rio Claro, em especifico o curso de
Licenciatura em Educacgéao Fisica visando o interesse nessa area e a proximidade da

pesquisadora com a instituicado e o curso.
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Com relacao aos participantes, foram escolhidos os estudantes, egressos de

2003 a 2007, do Curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UNESP — Rio Claro.

5.2.Técnicas empregadas

Entre as técnicas para a obtencédo dos dados escolheu-se a fonte documental
e a entrevista.

. Fonte Documental

Considera-se como documento qualquer registro escrito que possa ser usado
como fonte de informacao. Principalmente na educacéo livros didaticos, registros
escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos de alunos sdo bastante
utilizados (ALVES-MEZZOTTI & GEWANDSZNADJDER, 1998).

Na analise de Phillips (1974) sédo considerados documentos quaisquer
materiais escritos que possam ser usados como fonte de informacado sobre o
comportamento humano, como leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas,
memorandos, discursos, jornais, revistas, arquivos escolares, entre outros.

No entanto, entre os diferentes documentos que podem ser encontrados ha
necessidade de se estabelecer uma classificacdo em relagédo a esta fonte, como
documento oficial - um decreto, um parecer; documento técnico - um relatério, um
planejamento e documento pessoal - uma carta, um diario, uma autobiografia. De
acordo com Alves-Mazzotti & Gewandsznadjder (1998), a fonte documental tanto
pode ser usada como uma técnica exploratoria (indicando aspectos a serem
focalizados por outras técnicas), como para ‘checagem’ ou complementagao dos

dados obtidos por meio de outras técnicas.
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Neste estudo a fonte documental estara sendo utilizada como técnica
exploratéria dos Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) da Licenciatura em
Educacao Fisica, de 2003 a 2007, no que diz respeito aos agradecimentos e
dedicatéria, num total de 150 TCC. A dedicatoéria e os agradecimentos estao sendo
visto, nesse estudo, como um dos “corredores” da universidade ou da Instituicdo de
Ensino Superior. Um espacgo ou territério “marginal’” ndo institucionalizado, unico
espaco em que as regras académicas permitem determinada manifestagcéo
espontanea sobre o cotidiano do estudante, a familia, os amigos, o companheiro ou
a companheira, o professor ou professores que marcaram as sua vida, o animal de
estimacao, o orientador, enfim, diz respeito a sua vida, a sua humanidade.

o Entrevistas

A entrevista é definida por Haguette (1990 apud BONI & QUARESMA, 2005,
p.72) como um “processo de interagao social entre duas pessoas na qual uma delas,
o entrevistador, tem por objetivo a obtencdo de informa¢des por parte do outro, o
entrevistado”.

As entrevistas semi-estruturadas combinam perguntas do tipo abertas e
fechadas, trata-se de um meio termo entre o0 monélogo de uma testemunha e um
interrogatorio direto. O informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema
proposto. O pesquisador segue um conjunto de questdes previamente definidas,
esta entrevista se assemelha muito a uma conversa informal. No decorrer da
entrevista, o entrevistador deve ficar atento para direcionar a discussdo para o
assunto que o interessa, e pode adicionar perguntas para esclarecer algumas
questdes que nao ficaram muito claras (BONI & QUARESMA, 2005).

Neste estudo dos 150 trabalhos de TCC previsto para serem analisados, de

2003 a 2007, se estara escolhendo uma amostra de dois estudantes por ano, num
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total de 10 egressos, selecionados por sorteio e/ou no caso de dificuldade de
localizag&o por proximidade de acesso.

As entrevistas focalizarao, inicialmente, numa primeira pergunta o que levou
este participante a organizar a dedicatéria e os agradecimentos daquela forma,
podendo-se explorar os fatos considerados significativos dessa exposicédo, desse
“corredor”. Posteriormente, a segunda questdo devera abarcar porque aquele(a)
docente e/ou orientador(a) foi considerado importante na sua vida, podendo-se
aprofundar neste contexto as contribuicdes que este ou esta Ihe trouxe, quais sao
ou foram os seus atributos na “sala de aula” ou fora dela. Uma terceira questao
podera envolver, se necessaria, as “outras comunidades”, podendo-se entender

melhor a dindmica dos grupos universitarios.

5.3.Forma de analise dos resultados

No tratamento desses dados utilizar-se-a a analise de conteudo. Para Bardin
(1979), a andlise de conteudo € um conjunto de técnicas de anadlise de
comunicagbes, sendo que o dominio da analise de conteudo é qualquer
comunicagao, ou seja, qualquer transporte de significagbes de um emissor para um
receptor. Nesse sentido, tudo o que é dito ou escrito € suscetivel de ser submetido a
analise de conteudo, excluindo-se materiais que ndo sao propriamente linguisticos
como filmes, representagdes e comportamentos (considerados simbdélicos).

A analise de conteudo busca conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre
as quais se debruca. De acordo com Bardin (1979), o método para a analise de
conteudo apresenta como etapas de trabalho a organizacdo da analise, a

codificagdo, a categorizagcéo e a inferéncia. No entanto, para se atingir o objetivo
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proposto, nesse tipo de tratamento dos dados, observou-se que seria melhor

proceder com a analise tematica.

6.RESULTADOS E DISCUSSAO

Na universidade o processo de formacao € precedido de preconcepgdes, ou
melhor dizendo, teorias de formacao. Garcia (1999), ao falar sobre o assunto, dira no
livro “Formacéao de professores: para uma perspectiva de mudanga” que esta esta se
transformando numa “area valida e complexa do conhecimento e investigagcédo, que
oferece solugdes e, por sua vez, coloca problemas ao sistema educativo” (p.11).

No ambito desse processo entendeu-se que a formagdo aparece como “o
instrumento mais potente para democratizar o acesso das pessoas a cultura, a
informacgéo e ao trabalho” (p.11).

Entretanto, este processo €& precedido por concepgdes, orientagdes
conceituais que representam abordagens tedricas, do tipo: académica, tecnoldgica,
personalista, pratica, social-reconstrucionista. (GARCIA, 1999)

Estas orientagbes nos ajudam a compreender a dindmica de formagéo dos

professores como uma area de estudo e pesquisa. Porém, na pratica, esta relagao
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nao aparece de forma tdo “pura”, ou transparente por envolver diferentes fatores
subjacentes a este processo.

Neste estudo a pretensdo foi averiguar como os corredores da universidade,
passando pela sala de aula e os dialogos formais/informais se constituem a relacao
pedagodgica retratada nas paginas de agradecimentos dos académicos de
licenciatura.

Buscou-se na sedimentacdo da “rocha humana” encontrar nas diferentes
camadas da memoria o lugar que estas dimensbes ocupam na construgéo do ser
professor.

Entende-se que este processo € perpassado pelos saberes da experiéncia,
vivéncias que vao se solidificando nas diferentes histérias de vida dos académicos
(alunos, estudantes) que trazem consigo nuances de uma socializagéo primaria ou
pré-profissional na formacdo da postura do aluno no periodo de escolarizagao.
Adentra na socializagdo secundaria quando este se encontra na universidade,
visando a aquisicdo de uma nova postura e caminha para outra etapa quando este
estudante vai para o campo de trabalho.

Porém, neste estudo o que nos interessa diz respeito a socializagdo
secundaria. No processo de formacdo, da sedimentacdo dos conhecimentos,
valores, atitudes, comportamentos, etc o que fica nos fragmentos biograficos desses
estudantes?

Na leitura dessa busca “arqueoldgica” nos manuscritos encontrados de 2003 a
2007 atribuiu-se o0 nome de dimensdes, entendendo-as como estas “camadas” que

formam o edificio cultural dos valores, conhecimentos, relagdes, praticos.
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Por dimenséo se entendeu os aspectos que ocupam um espa¢o memoravel
na vida desses estudantes, ou seja, aquilo que foi considerado importante, de valor,
significativo, podendo-se constituir numa pedagogia oculta.

Esta pedagogia construida nos acordos tacitos do n&o formal ao formal
podem fornecer elementos para se pensar a formacgao universitaria.

Entretanto, ndo se pretende apresentar uma proposta de formagdo nesse
momento e nem é esse 0 objetivo do estudo, mas de apresentar um recorte do que
pode e deve ser considerado na formacao de professores tomando como exemplo
um curso de licenciatura em Educacgao Fisica numa universidade publica.

Desse modo, os resultados encontrados foram trabalhados na forma de eixos
tematicos, contendo categorias que buscaram expressar o que foi considerado

significativo (ou nao significativo).

6.1. A experiéncia como saber.

Pimenta (2002) coloca em relagdo aos saberes da experiéncia, em que a
bagagem de aula que os estudantes possuem, que € fruto de suas experiéncias,
lhes permite perceber as diferengas entre os professores e suas aulas, ou seja, 0s
alunos ja chegam no curso de formacgao inicial com saberes sobre o que é ser
professor, a experiéncia deles “possibilita dizer quais foram os bons professores,
quais eram bons em conteudo mas ndo em didatica, isto é, nao sabiam ensinar”
(p-20). Além disso, sdo capazes de apontar quais professores foram significativos em

suas vidas de forma a contribuir para sua formagao humana.

6.1.1.A aula e a questao da docéncia.

Trés participantes falam das aulas a partir da experiéncia que tiveram ao

longo do curso:
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“‘muitos deles a aula era engragada (...) e muitos deles também o conteudo, (...) que eles me
ensinaram, nao vou falar da forma como ensinaram, mas eu reconhecia que o conteudo era
importante. (...) muitos alunos acabam agradecendo por essa colaboragéo na sua formacao.
(...) sei que eles colaboraram com a minha formacgéo, e isso que é o mais importante”.
(participante M)

“aulas bem dadas, bem delimitadas”. (participante C)
“ajudou no meu TCC pelo conhecimento que ela passou durante as aulas”. (participante P)

“tem professores que sdo 6timos pesquisadores, mas nem tdo bons professores, eles nao
conseguem passar muito bem o conteudo; mas tem aqueles que sao 6timos pesquisadores
e que sado bons professores e aqueles que s&o bons professores, mas péssimos
pesquisadores. Entdo tem de tudo um pouco”. (Participante P)

Estes depoimentos corroboram com aquilo que Pimenta (2002) fala dos
alunos com relagao aos seus professores, ou seja, que cada aluno carrega consigo a
imagem de um professor que lhe foi significativo e de um professor do qual ele nao
faz questdo de guardar nenhum indicativo. Como pode ser visto, no tocante a

questdo negativa, a seguir:

“mas tem professor 14 na faculdade que vocé nem lembra direito o que o cara deu, nem
lembra da matéria, nem nada do conteudo que ele deu e, as vezes, vocé achava a aula dele
muito ruim” (participante M)

“Até mesmo os professores que vocé briga, vocé leva pra casa alguma aprendizagem”
(participante C)

“Aos bons professores que contribuiram muito em minha formagéo e aos maus, que me
ensinaram o que nao deve ser feito”. (participante 109)

“‘De algumas professoras levo a lembranga de como n&do dar a minha aula. De qualquer
modo agradeco, pois também ajudaram na minha formagao”. (participante 114)

E importante ressaltar que este saber da experiéncia possui fortes vinculos
com a socializagdo primaria (pré-profissional) e secundaria. Para Tardif (2002) a
escola de educacéao basica (Ensino Fundamental e Médio), bem como os estudos
pds-secundarios nao especializados etc (vide quadro 1, p.17) sédo fontes sociais para
aquisicdo de saberes dos professores. Portanto, essa experiéncia permite apontar
tanto os professores que sdo bem-sucedidos como aqueles que nao o sdo na visao
desses estudantes, pois cada experiéncia € singular, mantendo intrinseca relagéo

com os professores que passaram por sua formacgao.
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6.1.2.0 orientador/ professor

A) ORIENTADOR

Como ja enfatizado, pelo saber da experiéncia o estudante também é capaz
de apontar caracteristicas que considera que foram marcantes em seu processo de
formacao, vinculadas a seus professores e orientador.

No que se refere aos aspectos valorizados pelos participantes em relagcao aos
seus orientadores, foi possivel perceber dois grupos: um com uma valorizagdo mais
relacionada ao conhecimento (dimensdo do exercicio profissional) e outro
destacando tanto o profissional quanto o pessoal.

Assim, dois participantes apontaram qualificagcbes mais no ambito profissional,

ligado ao conhecimento técnico:

“Todo o aprendizado que ela passou, que ela tentava sempre ao maximo que eu
aprendesse, nao fazer por mim. Entao ela sempre teve a intencdo de eu estar aprendendo,
eu estar buscando o conhecimento e ¢ isso que eu tenho um grande valor por isso (...) ela
me ensinou a pesquisar, me ensinou a aprender” (participante B).

“sempre estar presente (...) Agil, as coisas andam, a gente coloca prazo e ela ta la pra
corrigir, ela ajuda muito. Mas primordial pra mim é que nao fique enrolando (...) além do
conhecimento, é 6bvio (...) estar presente quando precisa e o conhecimento além do suporte
de...onde procurar, como escrever” (participante C).

Ao passo que, oito participantes destacaram tanto qualificacbes da dimensao

profissional quanto da dimensao pessoal, do tipo:

“a presenca dele no decorrer do trabalho, ele € fundamental, a ajuda que ele da, pro
orientando (...) é fundamental por parte do orientador. Ele ta sempre...eu sei que é dificil pela
quantidade de trabalho que eles tém, mas eu acho uma parte muito importante até para a
parte profissional € fundamental isso ai e ele tem que ta de olho no seu orientando, que é
cria dele, é como se fosse um filho. Entédo ele tem que ta de olho sempre, sempre presente
ajudando de uma forma ou de outra (...) as vezes a parte da admiracdo profissional pelo
cara, do trabalho que ele desenvolve, as vezes pela atitude do profissional, da pessoa, ndo
s6 do profissional, mas da pessoa, com relacdo a gente (...) a questdo muito da humildade
da pessoa, do orientador, o saber lidar com as pessoas, a questdo da..ndo diria
tranquilidade, mas assim, a sabedoria pra lidar com os problemas, as vezes com as duvidas
dos alunos, com o comportamento também, acho que é importante, do aluno, saber
conversar, mas o principal pra mim é ter humildade, é a sabedoria. (...) acho que o
orientador e ndo soé orientador”. (participante D)

“eu agradeci meu orientador tanto no meu Trabalho de Conclusdo quanto no Mestrado era
uma forma de se homenagear aquela pessoa, agradecer a atencéo, tempo, formacéo. (...)
esse professor ele vai influenciar tanto no ponto de vista da pessoa no desenvolvimento
pessoal quanto profissional”. (participante L)
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“valorizo duas coisas, né: primeiro o conteudo que ele passou, sei |4, pela aprendizagem
académica que ele passou e segundo eu valorizo muito a nossa amizade, no fim de semana
que eu precisava que ele me ajudasse ele me ajudava em relagdo ao TCC. (...) além de um
bom professor (sabe passar muito bem o conteldo, sabe a maneira certa de instigar vocé a
querer se aprofundar mais sobre o tema, que n&o s6 ajuda na sua formagao académica, mas
na formacao pessoal também em relacao a vida de trabalho, a vida pessoal, como lidar com
as pessoas) ele € um bom amigo também. Entdo eu agradeco ele desses dois jeitos: como
orientador e como amigo “. (participante P)

O desenvolvimento profissional apontado pelos participantes remete a
compreensao de Huberman (1995) na qual o desenvolvimento profissional é visto
como um dos aspectos ligados a profissionalidade e ao profissionalismo docente, ou
seja, envolve crencas, valores, atitudes, comportamentos, habilidades e
competéncias especificas do ser professor.

Além disso, a partir das experiéncias desses estudantes, confirmou-se o que
Novoa (1999) coloca em relagdo a formacdo docente: esta deve valorizar o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, pois pondera-se que ha
necessidade de se construir I6gicas de formacgao que “valorizem a experiéncia como
aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como professor principiante, como
professor titular e, até, como professor reformado” (p. 18). Dessa forma, na fala dos

participantes, fica registrado aquilo que lhes foi significativo.

B) PROFESSOR

Com relagao aos professores, foi possivel perceber trés grupos, nos quais, um
valorizava somente a dimensio pessoal, outro somente a dimenséo profissional e
um terceiro grupo que destacou essas duas dimensdes (pessoal e profissional).

No primeiro grupo, dois participantes focaram qualificacdes relacionadas

somente a dimensao pessoal.

“Aquele lago de amizade que eu acho que professor que tenta quebrar esses lagos entre
professor e aluno aquela coisa mais sistematica. Professor que a gente tem a liberdade de
chamar pra um churrasco, de estar combinando alguma coisa extra-classe. Ele quer se
aproximar mais do aluno, ele ndo quer que o aluno seja... ele quer saber da sua vida, ele
quer saber se vocé esta bem na faculdade, ele quer saber suas metas, seus objetivos.
Entdo, uma coisa que foge um pouco assim da aula em si, ele vai dar aula e vai embora,
nao, sao professores um pouco mais abertos ao didlogo, se te vé na faculdade para pra
conversar” (participante A — o grifo € nosso).

“A amizade, o companheirismo” (participante B).

No segundo grupo, dois participantes salientaram aspectos mais relacionados

ao que remete o profissional.
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“vocé lembra daqueles que foram mais significativos ao longo da sua formacédo e
normalmente vejo isso mais como profissional tirando um pouco dai o lado pessoal. A partir
dos professores que vocé teve contato em projetos de extensdo, professores que foram
marcantes durante algumas aulas, que vocé gostou, que vocé se envolveu, que vocé
trabalhou bastante. (...) entdo vocé agradece mais em funcéo da formacgéo profissional dai
do que pessoal’. (participante L — o grifo € nosso)

“os professores agregam mais conhecimento a gente e acabam indo no nosso TCC (...) de
uma maneira ou outra ela ajudou no meu TCC pelo conhecimento que ela passou durante
as aulas (...) cada professor ajudou um pouquinho sobre determinado conhecimento para
nosso TCC, entao € importante destacar esses professores”. (participante P)

Num terceiro grupo, seis participantes apontaram tanto a dimensao pessoal

quanto profissional, por exemplo:

“os professores... eles devem atitude, devem sabedoria, saber lidar, conversar, entender os
problemas que as vezes o cara ta com problema afetivo, t& com dificuldade, mas porqué?
Porque o emocional as vezes ta atrapalhando um pouco, ele ta carente, sentido, com
dificuldade, nervoso. Entdo aquele “feeling” do professor, de saber conversar, a convivéncia.
Entdo eu acho que isso é fundamental, isso colabora muito pra gente ta citando as pessoas
no trabalho, porque séo pessoas que foram importantes na nossa caminhada pra chegar
aonde a gente chegou, na formacéo ndo sé profissional, mas também a formacdo como
pessoa” (participante D).

“alguns eu valorizo a amizade, (...) o afeto, 0 bom relacionamento que eu tinha com eles em
relacdo a aula, porque as vezes em relagdo ao conteudo (...) eu ndo precisei usar alguns
desses conteudos ainda, eu acho que isso t4 guardado e na medida que eu precisar essa
informagéao vai vir, esse conteudo vai aparecer e eu vou lembrar do que esse professor fez.
(...) A importancia da influéncia na formagdo, a maneira como eles davam as aulas, a
amizade deles a transmissio, a sua forma de transmitir o contetdo e tal. Isso eu acho que é
0 que as pessoas realmente levam em considerac¢ao”. (participante M — o grifo € nosso)

Com relacao a esses depoimentos observa-se, com o devido cuidado, que ha
um quadro similar ao anterior no que se refere a sua fundamentacdo (NOVOA, 1992;
1999). Sobre o assunto, Contreras (2002) vai nos lembrar que o aspecto da
obrigacdo moral que fundamenta a profissionalidade docente mantém relacdo com
as questbes de afetividade e moralidade tal como pode ser observado nos

depoimentos apresentados.

6.2.Ensino e orientagcao: as dimensodes do processo.

Nesse eixo sdo contempladas as dimensbes humanas destacadas no
processo de ensino e orientacdo conforme a perspectiva desses estudantes. Por

dimensdo humana entende-se as atividades pedagdgicas que enfatizam “a relagéo
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interpessoal presente em todo processo formativo®’, pois “educacdo supde
comunicagdo humana, direta ou indireta” (CANDAU, 1988, p.46)

O processo de formacédo é permeado pela dimensdo humana, abarcando
dentro desse enunciado as dimensées fisica, social, moral, cognitiva e afetiva, no
sentido que este ser humano forma um todo. A caracterizacdo desses diferentes
componentes (dimensdes) que formam a dimensao humana (dimens&o maior que
deveria exprimir a unicidade do ser humano) foi utilizada apenas para identificar os
aspectos presentes nas relagdes interpessoais que englobam a pratica docente ou a
pratica pedagogica.

Desse modo, a orientacdo e o ensino aparecem como componentes da
dimensao humana, na visao dos alunos, por valorizarem mais o aspecto formativo do
que informativo, cabendo assinalar que nesse processo os conhecimentos teéricos

estdo necessariamente ligados a pratica.

6.2.1.A orientagcao e o ensino como um componente das dimensées
humanas.

Nas descricdes apresentadas pelos estudantes sobre a tematica desse eixo
foi encontrado que os participantes apontam como motivacbes para os seus
agradecimentos, em relagdo aos professores e orientadores, sentimentos de
gratiddo, cumplicidade, amizade, admiracéo, respeito, abnegagao, entre outros, tal

como podera ser observado a seguir:

A) ORIENTADORES

“Vocé agradece o orientador. Eu, no caso do meu (...), agradeci a minha orientadora, a
professora S., por todo esforco dela e tal (...) acho que é fundamental vocé agradecer o
professor que te orientou, porque vocé chega ali sem saber nada, (...) € uma relagcdo de
cumplicidade, vocé vira cumplice daquela pessoa, porque ela ta ali dando o tempo dela, tudo
bem, ela recebe por isso, é o papel dela dentro da academia, orientar e tal, mas a relacao
que se cria com esse... de relacionamento mesmo que vocé falou, € muito grande e isso te
marca pra vida toda” (participante M).

“se néo fossem os orientadores a gente nao se formaria e acabam se criando lagos de
amizade que é um pouco aquela relacdo de professor e aluno, por causa da proximidade,
das pesquisas em laboratorio. Entdo, eu acho que sdo coisas que acabam aproximando um
pouco orientador e também alguns professores da graduagéo do aluno” (participante A)

B) PROFESSORES
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“Pela afinidade com algum professor, pelo contato que teve durante a formagao académica
tanto na parte de disciplinas como também a amizade fora das aulas, o bate-papo, as vezes
um churrasco, umas festas ou tudo o que pode estar envolvido no contato tanto social
quanto académico” (participante B).

“eles sdo os principais responsaveis pela nossa formagéo, entdo acho que temos que
agradecer a eles justamente pra agradecer esse tempo que estiveram com a gente. (...) As
vezes tem alguns professores que o aluno se identifica mais, com jeito ou até mesmo com a
matéria lecionada, entdo busca uma aproximacado que acaba em grandes amizades, que
devem ser agradecidas (...) a matéria ajuda, de repente vocé gosta muito de educacgao logo
vocé vai ter afinidade com os professores da “area” de Educagédo, ou mesmo pelo jeito da
pessoa, vocé gosta e se identifica com um professor entao se aproxima pra tentar ser igual.
E tipo um idolo” (participante S).

“Acredito que isso acontegca em fungédo do reconhecimento que tem e por todo o trabalho
académico, a vida académica da Universidade. Normalmente esses professores sdo aqueles
que de certa forma influenciam no trabalho e na formacgao do aluno (...) Talvez seja uma
forma de retribuir, como uma homenagem a todo o servigo que ele prestou para o aluno”
(participante L).

De forma inequivoca, a dimensdo humana dos professores/orientador é
exaltada por se constituir na esséncia do processo de humanizagao. O ponto central
desse processo acaba sendo a pessoa, com todos os seus limites e possibilidades
(GARCIA, 1999; CANDAU, 1988).

6.2.2.As dimensodes do processo de ensino e orientagao.

Nas descrigdes encontradas nos TCC, micro etnografias e/ou breves
autobiografias, na forma de fragmentos, observou-se apontamentos relacionados as
dimensbes humanas, como afetiva, social, moral, cognitiva e fisica. Nesse
mapeamento se destacaram trés grandes categorias: orientadores’, professores?

especificos e professores geral.

A) ORIENTADOR
Nas descricdes encontradas nos agradecimentos®, a categoria “orientadores”
refere-se aos professores que orientaram os trabalhos de conclusdo de curso. No

corpo desses trabalhos foram apontadas nuances de uma relagdo mestre-aprendiz,

! profissional que orienta o aluno, individualmente ou em grupo (...) aconselhando-o nos rumos que deve seguir
nos estudos (HOUAISS, 2001)

% aquele cuja profissio ¢ dar aulas em escola, colégio ou universidade; docente, mestre; transmite algum
ensinamento a outra pessoa; exerce a fungdo de ensinar ou tem diploma ou titulo (HOUAISS, 2001)

3 reconhecimento e declaragio de se estar grato por algo dado ou feito por outrem; gratiddo; discurso, palavra,
gesto ou fato que denote esse reconhecimento (HOUAISS, 2001)
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com destaque para ajuda, paciéncia, amizade, apoio, na dimensdo afetiva;

orientagdo e ensino na dimensdo cognitiva e conselhos, admiragdo, exemplo de

professor, na dimensdo moral; conversas, na dimensao

dimensao fisica (vide anexo p.98).

social e massagem na

Orientador

Dimensdes

Agradecimentos

2003

2004

2005

2006

2007

Fisica

massagem (1)

aliviar minhas daores (1)

Menhum registro.

massagem (1)

massagem (1)

Social

pela maneira
alegre que sempre
CONVErsou comigo
(1)

nsadas (2), papos (1), quatro

anos de convivéncia, entre

estagio, aulas, churrascos,
besteiras (1)

Menhum registro.

conversas (2)

convite (1)

Cognitiva

ofentacao (7).
ensino (3,
aprendizagem (3)

onentacdo (7). ensino (2],
conhecimento (2)

ensino (4),
orientagdo (3],
aprendi muito (1)

orentagdo (3),
ensino (2,
ensinamentos
(1)

orentagdo (4],
ensino (3),
professora (2

Moral

conselhos (1), me
encaminhou (1),
meu modelo de

talento e sucesso

(1)

admiracdo (1), exemplo de

profissional e de pessoa (1)
respeitar a minha
individualidade (1)

conselhos (1), me
instigaram a
trabalhar em uma
area antes
desconhecida (1),
tird todos da
posicdo passiva

admiracao (3},
conselhos (2),
exemplo (2)

conselhos (7],
admiracdo (2).
exemplo de
professar (1)

Afetiva

amizade [14),
paciéncia (),
ajuda (7)

ajuda (8}, paciéncia (7),
atenciosa (4)

paciéncia (11,
ajuda (6,
amizade i4)

paciéncia (B),
amiga (6), ajuda
3]

ajuda (8}, apoio
(4), amizade (4)

Quadro 2 - ORIENTADORES

B) PROFESSORES ESPECIFICOS

Essa categoria refere-se a alguns professores que foram mencionados de

maneira mais focal, ou seja, pontuando cada professor. Em relacdo a esses

professores, observou-se caracteristicas como: paciéncia, amizade, carinho, ajuda

na dimensdo afetiva; ensinamentos, orientacdo, conhecimentos na dimensao

cognitiva; conselhos, competéncia, admiracdo na dimens&o moral; convivéncias,

conversas, na dimenséao social e massagem na dimenséo fisica (vide anexo p.101).
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Prof. Espec. Agradecimentos
Dimensbes 2003 2004 2005 2006 2007
Fisica massagens (1) | Nenhum registro. | Menhum registro. | Menhum registro. | Menhum registro.
Social churrascos (2], | Nenhum registro. | convivéncia (1), | ter-me emprestado conversar (1)
conversas (1), papos livros (1), conversas
cerveja (1) descontraidos esporadicas (1),
{1). conversas(1}| espetaculos (1)
Cognitiva aprendi (3}, orientacdo (1) ensinamentos | conhecimentos (1), | conhecimentos ),
ensinamentos (3}, aprendido orientacdo (1), ensinamentos (1),
(1), instrugdes (1) (), apresentar a orentacdo (1)
conhecimentos filosofia (1)
3
Moral conselhos (T}, grande ajudeltzregm na admiracdo (2), ter [ conselhos (1],
profissionalisma | competéncia (1) | minha formacdo | me dado tantos emprestaram
(1), grande (2). conselhos ‘togques” (1), equipamentos (1),
admiragdo (1) (1), admiragdo (1) conselhos (1) exigente (1)
Afetiva cannho (3], paciencia (1), | auda {4}, amiga | paciencia (£), ajuda | ajuda (£}, disposto
paciéncia (2}, | ajuda (1), auxilio | {4}, paciéncia (1} [ (2}, amizade (2) (1), aos meus
amizade (2) 1 professores da
graduacdo (1)

Quadro 3 — PROFESSORES ESPECIFICOS

C) PROFESSORES GERAL

Nas descrigcbes encontradas, a categoria “professores geral’ refere-se aos

apontamentos de natureza geral. No corpo dos agradecimentos foram assinalados

caracteristicas do perfil docente, como: amizade, paciéncia, ajuda, na dimensao

afetiva;

conhecimentos,

ensinamentos na dimensdo cognitiva;

compartilhar

experiéncias, convivéncia, discussdes na dimensao social e a todos que fizeram

parte de minha formacao na dimensao moral (vide anexo p.100).
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Prof. Geral Agradecimentos
Dimensides 2003 2004 2005 2006 2007
Fisica Menhum registro. | Menhum registro | Nenhum registro. | Nenhum registro. | Menhum registro.
Social Menhum registro. | Menhum registro | Menhum registro. | compartilhar discussoes (1)
experiéncias (2},
convivéncia (1)
Cognitiva conhecimentos ensinaram (T} conhecimentos | conhecimento ensinamentos
(3], (2], {2). ensinaram | (1), sabedoria (1),
ensinamentos ensinamentos | (1), orientagdo (1) | trabalhos, provas
(1), professores {2), mestres (1) ().
()
Moral contnbuiram para | fizeram parte de | contribuiram para todos os fizeram parte de
minha formagdo | minha formagdo | minha formagdo | professores que | minha graduacdo
(3), formacdo (1) (3), importantes | fizeram parte de | (1), contribuiram
profissional (1), na minha minha formagdo | muito para minha
competente (1) formacdo (1), | (1), contribuirem | formacdo (1)
fizeram parte do na nossa
meu processode | formacgdo (1),
formacéo (1) | fizeram parte da
minha graduagdo
1)
Afetiva legais (T}, paciéncia (1) ajuda (1), ajuda(.'g], carinha ajuda (2},
simpaticos (1), dedicagio (1), i1 cobrangas (1)
amigos (1) amizade (1)

Quadro 4 - PROFESSORES GERAL

Com relagdo as categorias orientador, professores geral e professores

especificos as dimensbes afetiva, moral e cognitiva acabaram sendo as mais
presentes. Porém, a afetiva foi a preponderante em todos os anos e seguimentos
apontados neste estudo.

Entre as “dimensdes” (ou subdimensdes) da dimensdo humana, a questao da
dimenséao afetiva prevaleceu na relacdo dos estudantes com os orientadores e/ou
professores. Apesar de, nos programas de formacdo, ndo aparecer de forma
explicita uma preocupacao com o desenvolvimento da competéncia afetiva, como
assinalam Ribeiro & Jutras (2006), neste trabalho foi possivel perceber que ela é
presente na relacdo educativa, inclusive se destacando diante dos outros aspectos.

Nessa relagdo, esse estudo aponta elementos relacionados a afetividade
(ajuda e paciéncia), postura, moralidade (conselho, exemplo, formacgao, pratica
docente), nos remetendo a aquilo que Contreras (2002) denomina de “obrigacéo
moral” no exercicio da profissionalidade docente. A obrigacdo moral abarca o
comprometimento do professor com o desenvolvimento dos estudantes enquanto
pessoas (CANDAU, 1988).

O ensino é visto como um trabalho moral, porque se atua numa relagado
desigual com os alunos, mas acreditando-se que tal desigualdade sera usada para
0 desenvolvimento de

promover recursos e capacidades que os tornem
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independentes. A moral significa ir além de um comportamento correto, pois inclui a
preocupagdo com O que € importante para o ensino, assim como para 0s
alunos/estudantes. Por exemplo: “vocés nos inspiraram a ser pessoas melhores”,
“‘me mostraram o melhor e o pior do ser humano”, “dialogavel e ndo mecanicista e
autoritario”, “me encaminhou”. Portanto, apresenta uma intima relacdo com a
orientacao personalista (GARCIA, 1999).

Com relagédo a dimensao cognitiva e dimenséo social valorizaram-se tanto a
“‘competéncia profissional” (“grandes mestres que mostraram e ensinaram”) como o
‘compromisso com a comunidade” (“profissionalismo”, “dar significado ao seu
diploma de professor’) presentes no exercicio da profissionalidade docente
(CONTRERAS, 2002), pois parte-se do pressuposto que educar ndo é um problema
da vida particular dos professores, mas trata-se de uma ocupag¢ao socialmente
encomendada e responsabilizada publicamente. Portanto, requerem do professor
uma competéncia profissional (“conhecimentos”, “sabedoria”).

Nesse contexto, a competéncia profissional significa mais do que o saber
fazer e inclui a obrigacdo moral e o compromisso com a comunidade. De modo que
esse profissional para ser competente prescinde nao apenas da competéncia
técnica, mas do conjunto de saberes que sdo necessarios para que o ato de ensinar
seja uma pratica social.

Assim, reconhece-se ou valoriza-se, na categoria professores, os saberes da
experiéncia (‘relatos de vida”), saberes disciplinares (“apresentar a filosofia”),
saberes curriculares (“‘conseguiram desenvolver o conteudo desejado”) e os saberes
da formacao profissional (“pratica docente”, “pratica afetiva”), confirmando que saber
docente é plural (TARDIF, 2002).

A concordancia sobre o que foi encontrado na fonte documental foi unanime

entre os participantes da entrevista, como podera ser visto:

A) ORIENTADOR

“concordo, porque sem a amizade...que nem se vocé for procurar um orientador, se vocé
nao se identifica com ele, ndo adianta, vocé nao vai conseguir terminar, se vocé conseguir
terminar vocé ja sai falando dele (...) primeiramente vocé tem que se aproximar e ver se
vocé tem caracteristicas semelhantes as dele. Se vocé tem, a afinidade vai acontecer
naturalmente. A paciéncia, o orientador tem que ter paciéncia, vocé leva e ele corrige (...)
Conselho, pelo menos a minha orientadora, desde conselho profissional, o que eu devo
fazer o que eu ndo devo fazer, o que seria melhor até mesmo dentro do trabalho escrito,
mas sempre respeitando, minhas idéias e meus objetivos. E ensino, ndo tem como eles ndo
ensinarem, principalmente num TCC” (participante C).
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B) PROFESSORES

“acontece realmente tudo isso, eles passam o conhecimento, dizem o que vocé tem que ta
lendo, eles relatam algumas experiéncias académicas deles como eles comegaram, como
fizeram para ser 0 que eles sao hoje, em relacao a formagéo em relagéo a histéria de vida e
em relacao ao conteudo tanto em aula como também em laboratério eles tdo todo momento
passando conteudo para nos o conhecimento”. (participante P)

No entanto, quatro participantes destacaram que, das descrigdes encontradas
nos agradecimentos, com eles s6 ndo ocorreu a massagem. No que diz respeito a

massagem, as descricdes apontaram que:

“néo recebi massagem de ninguém, mas eu concordo plenamente” (participante D)
“concordo com essas descri¢cdes. Sé ndo concordo com massagem” (participante C)

Ela acabou se constituindo num aspecto tangencial das “dimensdes” que
formam a dimensdo humana, causando no momento da entrevista curiosidade,
espanto, questionamento. Embora haja este descompasso, foi assim que esta
“‘dimenséo” foi encontrada nos fragmentos.

Outro aspecto que suscitou curiosidade foi tentar averiguar até que ponto as
diferentes manifestacdes de agradecimento foram sinceras ou influenciadas pela lei
de Geérson, ou seja, perspectiva de se obter algum tipo de vantagem. Os
participantes foram unanimes ao rechagcarem qualquer tipo de acdo negativa com
relacéo a este aspecto.

Para eles, no plano das declaragdes, ndo ha qualquer tipo de tentativa de
“seducdo”, mas, sim, de manifestacdo voluntaria para pessoas que foram

significativas em suas vidas, podendo ser observado no que se segue:

“Acredito que ndo, porque seu orientador sabe o seu trabalho que esta escrito ali.”
(participante A)

“com certeza ndo! Com certeza ele agradece por alguma ajuda que com certeza foi dada (...)
a nota n&o € o mais importante desses agradecimentos”. (participante E)

“nao isso ai ndo (...) Porque o beneficio recebido foi tdo grande, que vocé n&o tem palavras
para agradecer” (participante M)

“Acredito que nao tenha influencia nenhuma, eu acho que as pessoas realmente escrevem,
agradecem o orientador porque elas realmente entendem isso. Mesmo porque, acho que a
maioria dos orientadores nem Iéem essa parte”. (participante P)

“Nao, acho que ndo. Eu acho que a maioria dos professores que sao indicados pra fazer
parte da banca s&o aqueles que primeiro tém maior proximidade com vocé e com a sua
area, sao os que, consequentemente sdo os que vocé mais gosta. Entdo, se vocé os
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conhece melhor, com certeza vocé nao vai precisar, vamos dizer assim, colocando ai entre
aspas “puxacao de saco™. (participante M)

‘ndo tem nada a ver, mesmo porque tem orientador que nem |é os agradecimentos.”
(participante C)

Além disso, um dos participantes lembra que o agradecimento do trabalho de
conclusédo de curso € um espago no qual é possivel o estudante se expressar

livremente.

“O trabalho de formatura tem um sistema tdo fechado de escrita que quando chega no
agradecimento, geralmente a pessoa escreve por ultimo ou no meio, o agradecimento, entao
ali € um momento que ele realmente coloca o que ele ta pensando, entdo todo o
pensamento”. (participante B)

De fato, nos fragmentos dos agradecimentos dos Trabalhos de Concluséo de
Curso a énfase maior valoriza as relagdes interpessoais, podendo ter, ou néo,
relacdo com a perspectiva de uma orientacdo personalista, exercicio da
profissionalidade docente ou a dimensdo humana propriamente dita (GARCIA, 1999;
CANDAU, 1988; CONTRERAS, 2002).

6.2.3.A perspectiva pessoal do orientador na confluéncia da perspectiva
profissional do professor.

Embora sejam distintas em sua esséncia, ndo se pode negar que a
perspectiva profissional também traz subjacente a ela a pessoal e vice-versa. Assim,
observou-se que das dez entrevistas, oito apresentaram uma maior proximidade com
os orientadores do que com os professores, tal como podera ser visto em um

exemplo representativo:

“a diferenga, no meu caso, do orientador para os outros professores é que o estreitamento
de vinculo que vocé tem...e vocé fica mais préoximo dele, acaba conhecendo as qualidades e
defeitos dele, algumas, e ele também conhece algumas qualidades e defeitos seus, isso
estreita, mas pra mim nesse estreitamento de vinculo vocé passa a conviver mais a fundo
com a pessoa’. (participante D)

De modo geral, os participantes acreditam que a relagdo com o orientador
ocorra mais no ambito pessoal, ao passo que, com os professores ela seja mais forte

no ambito profissional.
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“eles sdo muito parecidos, talvez a proximidade eu acho que diferencie talvez a proximidade
que o aluno tem com seu orientador seja aquilo que da uma maior caracteristica na hora que
ele vai homenagea-lo, a hora que ele vai agradecé-lo. Os dois sao professores, entdo os
dois vao ter caracteristicas similares na hora de se reportar. Entao o jeito é que talvez seja a
questao mais afetiva mesmo desse processo e que seja o elemento mais diferenciador”
(participante L.).

Entretanto, um dos participantes restantes apontou uma relagcéo pessoal mais
efetiva em relacado aos professores do que com os orientadores, como podera ser

visto a sequir:

“acho que o normal é vocé ter mais afinidade com o orientador, assim, liberdade de fazer
uma brincadeira, liberdade de, sei la, uma conversa mais informal, tal, mas ndo foi meu
caso, porque como eu falei, minha orientadora ficou um tempo fora e meus contatos com ela
de orientacdo nao foram muito grandes. (...) com alguns professores eu tinha mais liberdade
de brincar” (participante A).

Enquanto que o outro participante desse grupo restante apontou uma relagao

focada mais na dimenséo profissional tanto para professores quanto para orientador.

“O papel do orientador é realmente finalizar o trabalho e dar dire¢des para essa finalizagéao.
(...) O limite do professor é confirmar as orienta¢des do orientador e ajudar na busca do
aluno (...) um apoio ao trabalho do aluno®. (participante B).

No geral, observa-se que ha trés grupos, sendo que a hegemonia ficou para
aquele que assinalou para uma perspectiva mais pessoal para o orientador e
profissional para os professores. A énfase do carater pessoal no ensino tem suas
raizes na orientacdo personalista (GARCIA, 1999) em que ensinar ndo é s6 uma
técnica, mas também uma revelagcdo de si mesmo e dos outros. Desse modo, na
visdo de Garcia (1999), “o comportamento de uma pessoa depende do modo como
ela se percebe a si propria, e como entende a situagcdo em que esta inserida e da
inter-relacao dessas duas percepgdes” (p.37). Portanto, a descoberta de um modo
pessoal de se ensinar (orientar) desempenha um papel fundamental neste tipo de
orientacao.

No processo de formacéo curricular da Educacgédo Fisica, na universidade
estudada, a orientacdo personalista ndo € a concepgdo dominante do modelo
curricular adotado tal como foi apontado por Betti & Betti (1996) ao denomina-lo de
técnico-cientifico, correspondente ao que Garcia (1999) denomina de orientagédo
académica e orientacdo tecnoloégica. Se faz esta inferéncia porque todos os

participantes do estudo estavam enquadrados dentro de uma concepgéo curricular
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que foi de 1989 a 2009, sendo que, a primeira turma do curriculo novo sé ira se
formar em 2011. Portanto, as consideracdes de Betti & Betti (1996) sobre o0 modelo
curricular denominado por ele de técnico-cientifico ao estudar a mesma universidade
publica na qual efetuamos esse estudo s&o validos por apontar os componentes que
delimitam esta visao.

Retomando o assunto anterior vale a pena lembrar que Novoa (1999) ja havia
assinalado que uma parte do profissional esta na pessoa, assim como, uma parte da
pessoa esta no profissional. Contreras (2002), seguindo por outro caminho também
ird assinalar que uma das competéncias da profissionalidade docente reside na
obrigacdo moral, momento este em que o professor/orientador deveria demonstrar
afeicdo pelos alunos no sentido da urbanidade. O autor ndo ignora a outra
competéncia que diz respeito ao saber fazer profissional, bem como a competéncia
relacionada no compromisso com a comunidade, no sentido de pertenca ao grupo e
prestacdo de contas a sociedade. Porém, o diferencial esta no fato de que a
profissionalidade docente ndo existe sem a interdependéncia da dimensao pessoal

com a dimensao profissional.

6.3.Pedagogia discente ou como os académicos entendem o que
fundamenta a sua formacgao.

“A pedagogia, literalmente falando, tem o significado de "condugéo
da crianga”. Era, na Grécia Antiga, a atividade do escravo que
conduzia-as aos locais de estudo, onde deveriam receber instru¢cao
de seus preceptores. O escravo pedagogo era o “condutor de
criangas”. Cabia a ele levar o jovem até o local do conhecimento,
mas nao necessariamente era sua funcao instruir esse jovem. Essa
segunda etapa ficava por conta do preceptor.

Quando da dominagdo romana sobre a Grécia, as coisas se
modificaram. Ai, 0s escravos eram os préprios gregos. E, nesse caso,
os escravos eram portadores de uma cultura superior a dos seus
dominadores. Assim, o escravo pedagogo nao s6 continuou a agir
como “condutor de criangas”, mas também assumiu as fung¢des de
preceptor”. (GUIRALDELLI JUNIOR, 1987, P. 8)

Portanto, a pedagogia esta ligada ao ato de conducé&o ao saber, tendo até
hoje a preocupagdo com os meios, as formas e maneira de levar a pessoa ao
conhecimento, Entretanto, ela consubstancia-se de um lado no poélo tedrico da

problematica educacional, podendo-se afirmar, grosso modo, que a pedagogia é a
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teoria, enquanto que a educacao € a pratica, tendo na didatica a mediadora destes

dois pdlos no processo educativo.

“A educacéo é, antes de tudo, uma pratica educativa. E uma pratica
geradora de uma teoria pedagdgica. A educacdo, ao mesmo tempo
em que produz pedagogia, € também direcionada e efetivada a partir
das diretrizes da pedagogia.

(...)

A didatica, a meu ver, € a mediadora entre o polo teérico (pedagogia)
e o polo pratico (educacgéo) da atividade educativa. O como ensinar,
0 que ensinar, 0 quando ensinar e 0 para quem ensinar, quando
ligados a pedagogia, estdo impregnados dos pressupostos e
diretrizes de uma determinada concepcdo de mundo que, que por
sua vez, nutre tal pedagogia. Ora, no ambito da didatica, o como
ensinar, o que ensinar, 0 quando ensinar € o0 para quem ensinar se
consubstaciam em motivagcdes para que o educador, sob a luz da
concepgdo de mundo que orienta sua pedagogia, procure o0s
instrumentos e as técnicas necessarias para que a pratica educativa
ocorra com sucesso”. (GUIRALDELLI JUNIOR, 1987, P. 9-10)

Desse modo, os alunos ao falarem de sua formacado, da relagéo professor-
aluno ou do que considera relevante, o fazem com base em sua socializagao pré-
profissional e socializagcdo profissional (DUBAR, 1997), emergindo desse
mapeamento uma pedagogia tacita, oculta.

Os alunos gradualmente vao construindo referéncias desde o seu nascimento,
sobre o processo de educacdo pelo qual passam e aprendem, tendo uma

compreensao critica desse aprendizado compativel ao seu estado.

6.3.1.Processo de Formacgao (Educagao)

A questao da formacéo pode ser compreendida tanto no ambito dos modelos
de educagédo como no enfoque das teorias da formacao.

Esteve (2004, p.95) denomina de modelos educacionais as concepg¢des
globais relacionadas aos fins da educacgdo, “constituidas por um conjunto de
crencgas, conhecimentos, valores, atitudes e idéias gerais, sociais e politicas nas
quais se orienta a agdo educacional”’. O autor apresenta a coexisténcia de quatro
modelos educacionais sobrepostos, como: o modelo de educagdo como molde (o
professor como mestre), o modelo da educagédo como ensino (o professor como
profissional), o0 modelo da educagdo como livre desenvolvimento (o professor como

orientador) e o modelo da educagado como iniciagéo (o professor como mediador).
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Garcia (1999), ao contrario de Esteve, vai focar a sua compreenséo na teoria
da formacao que fundamenta o curriculo de graduacdo. Entende que a formacao de
professores € uma area de conhecimentos, investigacado e de propostas tedricas e
praticas que estuda os processos através dos quais os professores encontram-se em
experiéncias de aprendizagem.

Em seus estudos, aponta para a perspectiva de cinco modelos de formacao,
quais sejam: orientacdo académica — enfoca o professor como especialista numa ou
em varias areas disciplinares, com énfase no dominio do conteudo; orientagcéo
tecnologica — enfoca o professor como um técnico que domina as aplicagbes do
conhecimento cientifico produzido por outros e transformados em regras de acgao
(formacao centrada nas competéncias ou na tomada de decisao); orientagcéo
personalista — enfoca o carater pessoal do ensino; orientagéo pratica — enfoca o
professor como um pratico que tem no saber da experiéncia a sua fonte de
conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a ensinar, tendo duas abordagens:
a primeira centrada na observacdo e experiéncia (tentativa-erro) e a segunda
centrada na pratica reflexiva ou reflexdo sobre a pratica e orientagdo social-
reconstrucionista — enfoca o professor como um critico do seu ensino (ou ativista
politico), concebendo a reflexdo ndo como uma atividade de anadlise técnica ou
pratica, mas que envolve um compromisso ético e social de praticas educativas mais
justas e democraticas (GARCIA, 1999, p.33-46).

No que tange ao processo de formagdo, educacdo, dois participantes
apontaram que os alunos sdo moldados pelos professores (ESTEVE, 2004),
podendo entender o processo de molde também como uma orientacdo académica

e/ou orientagao tecnoldgica (GARCIA, 1999).

“‘ele te molda dentro daquele determinado tema e te forma pra ser conhecedor sobre
determinado assunto, isso vai te dando realmente uma orientagcdo pra vocé seguir numa
linha de pesquisa determinada” (participante M).

‘essa € também uma fung¢do dos professores, de “moldar” os alunos para que eles sejam
bons profissionais la fora” (participante P)

Enquanto que nos demais participantes apontaram para a formagéo enquanto
um processo de transmissdo de conhecimento, podendo ser associado tanto a

representacdo do modelo de educagdo enquanto molde ou modelo de educacéao
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centrado no ensino (ESTEVE, 2004), bem como pode ser associado a idéia de um

curriculo de orientagédo académica (GARCIA, 1999).

6.3.2.Pratica docente

Por pratica docente se entendeu nesse trabalho as praticas de ensino ou

praticas do ensino decorrentes daquilo que se denomina por pratica pedagogica, ou

By

seja, uma pratica intencional que traz subjacente a ela elementos da teoria
(conhecimentos, saberes) e da experiéncia (vivéncias).

Cabe, ainda, esclarecer que nos estudos de Benites (2007) foi encontrado
que:

“O termo préatica pedagégica ndo possui uma definicdo Unica,
podendo aparecer como sindnimo de pratica educativa, préatica de
ensino ou pratica como componente curricular e se referir 8 mesma
coisa (...). No reconhecimento da “pratica como componente
curricular” esta sera entendida como atividade de carater teorico-
pratico, reportando-se as estratégias didaticopedagégicas que
envolvam a atuacdo docente (pesquisa, atividades ou experiéncias
de ensino). Como “pratica educativa” podera abarcar afetividade,
alegria, capacidade cientifica e dominio técnico. Se for denominada
de “pratica de ensino” evidencia-se que como “pratica
intencionalizada”, traz necessariamente consigo a reflexao teorica,
como elemento basico para a construgdo de conhecimentos relativos
ao trabalho docente, no que se refere aos procedimentos de ensino,
técnicas, métodos e modelos”.(p.11)

Embora haja esta compreensédo nos depoimentos dos participantes, a pratica
docente apareceu como sindbnimo ou similar a ensino, relagdo pedagogica e que
pode gerar uma interdependéncia. A comunicagdo humana na pratica pedagogica
ganha uma nova dimensao como procedimento pedagdgico necessario para a
aprendizagem. De modo que as chamadas ou aspectos evidenciados poderao ser

encontrados na seqiiéncia que se apresenta:

“colocar em pratica questdes de conteldo, de experiéncia, de estrutura de um determinado
assunto, de um determinado tema que vocé se especializou, que vocé tem maior dominio.
Mas ele envolve tudo de uma vez so6, a forma como vocé vai transmitir esse conhecimento, a
forma _como vocé vai lidar com os alunos, a hora que vocé trabalha com os alunos. Ele
nunca é segmentado, fragmentado melhor dizendo, nunca é fragmentado, ele sempre tem
que ser visto pelo todo (...) vai desde o seu relacionamento com o aluno, a sua postura
quando fala, a sua maneira de comunicar o conhecimento, o seu dominio do conhecimento,
o0 momento certo de falar ou de guardar determinado conhecimento, tudo isso faz parte da
pratica docente” (participante M — o grifo é nosso).
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Para um dos participantes é colocar em pratica o que foi aprendido na teoria:

“acho que seria vocé ta saindo do laboratério, ta saindo de frente do computador, da
pesquisa e ta botando isso em pratica, o que vocé aprendeu na teoria, botando isso em
pratica numa escola, numa sala de aula, dentro da universidade mesmo, num projeto de
extensdo. Seria isso, acho que ta botando em pratica a teoria” (participante A).

Dois participantes entendem a pratica docente como ensino:
“é ensinar” (participante B).

“é uma pratica que a gente realiza buscando ensinar, entdo primeiramente o ensino, tanto o
conhecimento de uma disciplina quanto ensinar uma formagéo académica, ensinar o papel
do cidaddo mesmo (...) A docéncia ndo é s6 dar uma aula e ir embora, vocé tem que se
aproximar dos alunos, conversar, entender, o olhar deles (...) além de ensinar € aprender e
observar cada aluno de forma individual e oferecer, oferecer conhecimento, oferecer
questionamentos, oferecer suporte pra que eles possam se integrar na sociedade, se
envolver em projetos e se decidir’ (participante C — o grifo € nosso).

Outro participante considera uma troca de conhecimento:

“é uma troca, muita gente tem aquela visdo meio hierarquirizada do docente em cima e o
discente embaixo, o docente é o detentor do conhecimento, mas eu acho que € uma grande
troca (...) vocé tem que fazer uma troca com o aluno, o aluno tem muito para ensinar (...)
vocé tem muito mais a receber de conhecimento...também ndo é uma regra, mas vocé tem
muito mais a aprender do que a ensinar” (participante D — o grifo é nosso).

Dois participantes falaram dela mais na perspectiva de profissao:

“é eu ter a docéncia como profissgo. (...) E as caracteristicas do profissional que lida com a
docéncia” (participante F).

“@ um local do exercicio profissional, entdo, é tudo aquilo que vocé de certa forma vocé
sistematiza pra fazer o seu trabalho enquanto professor. (...) vocé agrega os conhecimentos,
0s saberes, 0s seus valores, seu histérico, as informacgdes que vocé tem e coloca-as em
exercicio” (participante L — o grifo € nosso).

“ndo é sb passar conteudo do tipo decoreba, ah é isso e aquilo a gente tem que passar
também o porqué que é importante eles aprenderem isso, como eles podem ta usando la
fora, como ter uma boa postura profissional, o que é ser um bom profissional. Acho que essa
€ também uma funcéo dos professores, de “moldar” os alunos para que eles sejam bons
profissionais la fora, porque também sé conteudo néo é suficiente para eles serem bons
profissionais” (participante P — o grifo € nosso).

“é garantir a formacdo profissional da melhor maneira possivel. Tem que dar o conteudo,
tem que fazer o aluno entender e, claro ser humano, ndo pode separar e achar que o aluno
tem que saber um milh&o de coisas na vida e nao relacionar aquilo com o todo, com nossa
sociedade e tal. Eu acho que ele tem que formar um profissional e sobretudo um ser humano
capaz de atuar nas diversas areas que |lhe vao aparecer quando sair da universidade”
(participante S).
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Um dos participantes destacou que trata-se também de estar atento as

peculiaridades de cada turma:

“vai muito além de vocé ministrar aulas de um conteldo programado pra uma disciplina. A
pratica docente ela acaba abrangendo, né as suas observacdes com relagdo as
necessidades de sua turma, o contexto onde essa sua turma esta inserida, né, e o que pode
ser e 0 que deve ser relevado para o conhecimento, deve prevalecer naquele conhecimento
(...) essa pratica docente deve-se adotar com o aluno e com o ambiente no qual ele ta
inserido e ndo s6 com o conteudo programado para a disciplina” (participante E — o grifo é
Nosso).

Assim como ocorreu na delimitacdo do que se entende por pratica docente, ao
associa-la a figura do professor/orientador, encontra-se a mesma sequéncia de
caracteristicas apresentadas. Estas novamente vao associar a pratica docente a
ensino, dominio do conhecimento, “moldar” os alunos, entre outros.

Entretanto, ao se analisar com cuidado as descricbes observou-se que estas
podem ser enquadradas como praticas pedagdgicas e exercicio de uma

profissionalidade docente:

“da minha orientadora...€ dificil falar por causa desse periodo que ela ficou fora, mas eu
acho que foi isso, foi ela ter me auxiliado, ter feito as devidas corregbes, sugerido as
mudangas (...) Foi meio ausente” (participante A).

“a pratica do meu orientador, eu tive aula com ele quando eu tava praticamente acabando
meu TCC, entdo, mas eu percebi que ele consegue transmitir muito bem, assim, o que ele
trabalha no laboratério dele e o que ele passa em aula” (participante P)

“a pratica docente dela também se encaixava nessas caracteristicas que eu coloquei em
relacdo a pratica docente, em relacdo a postura dela, a forma de lidar, atingiu as
expectativas a pratica docente, da forma como eu encaro hoje” (participante M).

“acredito que foi muito boa, eu aprendi muito além do que aprenderia, sei la, se tivesse
aprendendo de livros (...) Eu acho que eles me ensinaram muito mais do que eu poderia
imaginar do que eu poderia aprender numa universidade. E me formaram realmente, com
certeza, como pessoa (...) Eles te mostram te fazem enxergar o mundo com outros olhos.
Além desse conhecimento que é obrigatério ter, aprender metodologia, aprender pratica
esportiva, mas eu tive outros aprendizados aqui na universidade. (...) Pratica docente, acho
que tem uns que parece que ta aqui sé pra cumprir hora e tal, mas a maioria deles séo, de
maneira geral, sdo bem legais, sdo 6timos professores assim e me ensinaram acho que
muita coisa. Otimo de passar matéria e de mostrar que n&o é s6 isso, que vocé ndo ta |4 pra
decorar um livro, pra fazer uma prova e passar, (...) eles estdo aqui dispostos” (participante
S).

“Tem professores que sao 6timos pesquisadores, mas nem tao bons professores, eles nao
conseguem passar muito bem o conteudo; mas tem aqueles que sao étimos pesquisadores
e que sado bons professores e aqueles que s&o bons professores, mas péssimos
pesquisadores. Entdo tem de tudo um pouco” (participante P).
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“a pratica deles, dos professores de uma forma geral envolve também a cumplicidade e o
exemplo que eles deram pra gente dentro de sala de aula e fora de sala de aula (...) a
pratica docente que eu vejo dos professores de uma forma geral, que eu tive, contém a
maioria das (...) caracteristicas que eu coloquei em relagéo a pratica docente. Eles possuiam
essas caracteristicas que eu falei, em relagéo a postura, em relagdo ao envolvimento com os
alunos, a forma de transmitir, como transmitir os conhecimentos, eles tinham isso muito bem
definidos (...) quando eu me lembro dos meus professores, eu 0s vejo como pessoas que
tinham uma pratica docente que englobavam aquelas caracteristicas que eu coloquei da
pratica docente” (participante M).

“acredito que tenha sido uma pratica do bom professor, ela teve coeréncia, conhecimento,
nela sempre teve presente os elementos do conhecimento académico, dos saberes que
eram necessarios e também nao se descartou a relagédo pessoal (...) tinham professores que
tinham muita clareza no exercicio de sua docéncia e professores muitas vezes que embora
bons no ponto de vista de estarem dentro de uma Universidade, de terem um histérico,
talvez na pratica ndo ficassem tado claros seus objetivos. Entdo eu vejo dois tipos de
professores com relagao a isso”. (participante L).

“Cada um com suas particularidades, cada um do seu jeito na maneira de lidar com a sala,
na maneira de passar o tema, passar esse conteldo, cada um na sua particularidade, mas
passaram com muito comprometimento e com o compromisso docente (...) E légico que vai
ter diferenca de um pro outro e ndo precisa ser muito esperto pra vocé enxergar que tal
professor tem maior comprometimento que o outro, vocé sente” (participante F).

“‘de uma maneira geral a pratica docente dos professores e orientador foram muito boas. (...)
eu tive o privilégio de estar entre uma das melhores Universidades do pais, creio que essa
parte de formacao, os proprios professores, trabalharam de maneira correta e creio que me
formaram bem. (...) se preocuparam, ndo ficaram sé presos ao conteudo da disciplina,
olharam bastante pra turma que eles tinham em maos e conseguiram tirar o0 maximo que
essa turma seria capaz” (participante E).

“acho que tem alguns professores que tem a aula meio manjadinha, tipo, parece que tem
vinte anos que o cara ta dando a mesma aula, sabe? (...) eu senti isso por parte de varios
professores. Entdo eu acho que ¢é isso, porque eu percebo que tem alguns professores que
deixam a parte docente meio de lado, porque o mais importante pra eles € a pesquisa (...) as
vezes falta um pouco de empenho, mas eu acho que tem mais coisa inadequada. (...) E tem
professor que ta ali de...(risos)...tem cara que se desdobra que gosta, mas como em toda
area, tem gente que gosta do que faz e tem gente que néo gosta tanto” (participante D).

“No geral eles tem uma pratica docénte muito boa, eu diria excelente (...) acho que essa
pratica docéncia dos professores da Unesp...eu acho que...claro de uma forma geral, que
tem uns que...Eu acho que €& completo, eles sdo bem dedicados e sabem o que estao
fazendo, sabem atuar com essa docéncia, seja pra te ouvir, seja pra conhecimento, é de
toda forma acho que é completa (...) um limite de docéncia. (...) acho que o limite...tem
professor que passa em cima de qualquer coisa pra subir de cargo. Entdo, acho que esse
respeito com a opinidao do outro, isso ndo tem ocorrido, acho que talvez o limite deva ser
esse de professor, do respeito mutuo, o respeito ao outro” (participante C).

“De forma geral foi boa. Foi... bastante empenho a gente via (...) alguns professores séo
limitados em compreender as dificuldades de cada um, mas mesmo assim eles, na minha
formacéo eles conseguiram trabalhar bem os conteudos, passar bem as informacdes. Agora
teve pessoas que ficaram em déficit por isso, porque alguns professores nédo tem a
capacidade de ir em cada aluno, conseguir buscar cada aluno, mas pra mim foi um ensino
eficiente” (participante B).
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“‘Na maioria deles muito significativos, acho que os conhecimentos transmitidos, tanto
tedricos quanto praticos aqui foi algo muito bom. Tem as excegbes...mas também tem as
afinidades das disciplinas, tem disciplina que se vocé nao tem afinidade n&do adianta, o cara
pode ser o melhor professor do mundo, pode ter a melhor pratica docente, mas...enfim, foi
muito valido” (participante A).

No geral elas nos lembram de nuances da pratica do “bom professor”
(GALVAO, 2002) que com o passar dos anos ndo perde o seu compromisso com a
docéncia, revelando caracteristicas técnicas, afetivas, sociais e cognitivas do fazer
docente. Estas por sua vez também elucidam, por parte dos estudantes, a
valorizagdo de uma pedagogia que apresente como um de seus tragos a orientagao

personalista e a orientacdo académica (GARCIA, 1999).

6.3.3.Relagdo pedagédgica (professor-aluno; orientador-aluno).

O desenvolvimento curricular ou da tecnologia da comunicacdo e da
informacédo sado importantes, mas também n&o podemos ignorar a dimenséao rela-
cional, pois, como coloca Amado (2009), no primeiro choque que o recém formado
tem com a realidade este € um dominio relevante.

Entdo, a relacédo que se estabelece entre aluno-professor e aluno-orientador
pode ser decisiva na concretizagcao da aprendizagem e de uma “boa” formacao.

Além disso, se no tépico anterior emergiu a valorizacdo de uma pratica
docente carregada de aspectos ou elementos relacionados com questdes vinculadas
a afetividade, reciprocidade, sociabilidade, moralidade, cogni¢do, enfim,
humanidade, estas ndo deixaram de traduzir também a empatia que muitos
estudantes falaram ao se referir aos orientadores/professores. Dessa forma buscou-
se conhecer melhor como se deu a relagdo professor-estudante ou orientador-
estudante.

Assim, neste estudo foi possivel identificar que dois dos participantes

salientaram o contato que tiveram com sua orientadora:

“0 que eu valorizava muito eram as reunides periddicas que ela fazia, toda semana ela fazia
uma reuniao comigo somente que era pra orientagdo do TCC. E, na verdade eram duas
reunides, uma de orientagdo do TCC e outra de orientacdo do grupo de pesquisa”.
(participante M)

“a abertura pra conversa com os alunos tanto fora quanto durante a aula.” (participante C)
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Outro destacou que o ambiente no qual se formara favoreceu essa relagéo:

“talvez com esse ambiente da Unesp, ele € um pouco privilegiado nessa questdo do contato
do professor com o aluno. Aqui nesse ambiente a gente tem muita proximidade entre o aluno
e o professor. A maioria dos professores se aproximam tanto no sentido de ajudar o aluno a
aprender quanto a ter uma vida junto com os alunos” (participante B)

Embora as manifestagdes ndo elucidem a totalidade dos participantes, elas
nao deixam de ser interessantes por apresentarem como indicativos a necessidade
de uma rotina de trabalho por parte do professor com relagdo ao estudante; a
proximidade entre professores e estudantes por estarem num campus universitario
que nao é grande, favorecendo o desenvolvimento das dimensdes humanas, bem
como a relagao dialégica. Portanto, a pedagogia discente também n&o deixa de
valorizar uma metodologia dialégica que tem horéario, rotinas, bem como a
afetividade, pois ndo ha docéncia sem discéncia (FREIRE, 1997).

Os dados também denotam certa mudanga ao comparar com o modelo de
relacdo pedagodgica que dominou nos tempos modernos o qual era baseado na

transmissao do saber e no distanciamento entre o mestre e o aluno (AMADO, 2009).

6.3.4.Avaliagao (da formagao recebida no curso)

No geral os estudantes vao considerar que a sua formagéao foi boa, excelente
ou completa, sendo que, apenas dois participantes nado apresentaram uma opiniao
formal. Contudo, apesar de haver esta compreensado, alguns participantes nao
deixaram de apontar que o curso teve uma forte orientagdo académica (GARCIA,
1999) com énfase no conhecimento especifico, explicitado nos discursos que
apontam a ‘“parte teérica”, “pesquisar’, “bagagem tedrica’, “conhecimento

especifico”.

“s6 a parte tedrica, foi o que eu vivenciei assim, é claro que teve aulas pratica tudo, mas o
grande corpo de conhecimento que eu tive foi a parte tedrica. Fica incompleto, pra mim fica
incompleto. Se vocé nao cair no mundao e nao for dar aula por ai, fica incompleto. (...) Esse
traquejo pra lidar com as pessoas, ricas, pobres, branco, negro, gordo, magro € s6 na
pratica.(...) se ficar s6 no tedrico ndo adianta, tem que ter o pratico (...) Entdo, pra mim a
formacéo foi boa, eu s6 acho que teria sido melhor” (participante D — o grifo € nosso).

“acho que foi uma formacéo bem completa...mas assim, eu acho que muita coisa, como eu
falo, eu acho que a gente aprende na luta mesmo, no dia-a-dia, na pratica (...) a gente
aprende muito aqui dentro, mas a luta |a fora, tem que correr atras, a pratica ensina muito a
gente também, mas quando eu fui pra pratica eu tinha uma boa bagagem teérica”
(participante A — o grifo € nosso).
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“acho que dentro da licenciatura as disciplinas sao completas, os estagios sao muito bons,
chegam a ser perfeitos (...) aqui a gente aprende muito com relag¢ao a licenciatura, a ensinar,
a gerar conhecimento, a incentivar os alunos, a valorizar a profisséo, porque da forma como
nds estagiamos, com vontade, aprende, o professor da disciplina € muito dedicado. Entéo, é
dificil vocé sair daqui sem ter um conhecimento especifico pra licenciado” (participante C — o
grifo € nosso).

Entre outras manifestagcbes também vai haver o reconhecimento de que se
poderia ter aproveitado mais o tempo de permanéncia na universidade ou de forma

utilitarista se reconhece que a graduacao Ihe abriu portas...

“Foi boa e eu poderia ter aproveitado muito mais. Eu que n&o aproveitei tanto quanto eu
deveria ter aproveitado durante o curso (...) légico que n&o foi s6 eu, mas muita coisa eu
poderia ter evitado e me tornar, sei 14, uma professora melhor, uma profissional melhor”
(participante M — o grifo & nosso).

“Foi boa, conseguiu me direcionar para o mercado de trabalho (...) as pessoas de fora
gostam do trabalho, talvez porque eu tenho outras experiéncias, mas o que eu aprendi foi
bem util pra eu ta trabalhando na area” (participante B — o grifo € nosso).

Ou apontar que e sente apta “para dar aulas”, exercer a “docéncia” ou que o

“‘conhecimento técnico” adquirido superou as expectativas.

“Eu acho que a Unesp ensina a gente a pesquisar. Pra dar aula nem tanto (...) acho que a
minha formacgédo na faculdade foi excelente quando eu digo area de pesquisa assim (...)
agora da area pratica eu me sinto vazia ainda, eu me sinto perdida se for, sei la, dar uma
aula de futebol pra, dez a doze anos, eu nao me sinto confiante hoje a dar aula. (...) Eu me
sinto apta sim a dar aula, eu s6 acho que a gente poderia ter tido mais pratica na estrutura
curricular, so isso. (...) eles sao limitados a carga horaria, entdo a pessoa da o que ela acha
importante dar (...) ficam restritos a carga horaria, mas eu acho que se eles pudessem
dariam aulas mais completas” (participante S — o grifo € nosso).

“eu avalio de forma_boa. Eu vejo que o curso de licenciatura em Educacgéo Fisica, ele é
mesmo um curso de licenciatura, né. Ele da conta dos processos que envolvem a docéncia.”
(participante L — o grifo € nosso)

“Talvez eu tenha sentido um pouco de falta em relagdo mais a Didatica, a gente teve essa
disciplina, mas hoje, como professora eu sinto muito a falta de conhecimento em relagéo a
Didatica, em relagdo mais a essa area, os demais acho que conseguiram superar as minhas
expectativas.(...) o_conhecimento técnico que me passaram, o material didatico que me
passaram foram muito bons e até hoje eu uso” (participante P — o grifo é nosso).

Ha falhas no curso, mas foram relativizadas como algo comum, tal como

podera ser visto a seguir:



84

“foi boa sim, com os limites colocados, claro que tem, teve falhas na formacéo (...) é dificil
conseguir concentrar todas as qualidades nos professores daquela maneira que vocé queira,
entdo tem seus limites sim” (participante F — o grifo € nosso).

“‘De modo geral foi uma formagdo muito boa (...) a licenciatura ndés tinhamos alguns
problemas de ordem curricular, creio que os conteudos estavam bastante misturados entao
isso ndo dava uma formacéo completa do que pede um professor licenciado” (participante E
— o grifo € nosso).

Enfim, o diagnostico apresentado reconhece que ha um modelo de formacao
em que a racionalidade técnica (SCHON, 1992), tende a ser preponderante, mas que
da sinais para uma composi¢do mais ampla em que se possa também valorizar a
racionalidade pratica, o practicum reflexivo (ZEICHNER, 1992). A orientacao
personalista (GARCIA, 1999) ganha terreno no ambito dos estudantes como um

aspecto que é valorizado no amago da pedagogia discente.
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7.CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa teve como problema de investigagdo delimitar as
caracteristicas consideradas significativas para os estudantes em relacédo a seus
professores e orientadores, tendo em vista o desenho do perfil docente que poderia
emergir desse processo.

Para auxiliar neste recorte os objetivos do estudo se concentraram em
averiguar as caracteristicas consideradas significativas do perfil docente na
orientacao e ensino e identificar os aspectos que eram mais valorizados, buscando
descobrir os critérios que fundamentavam esta escolha. Portanto, sinteticamente se
resumiu nas caracteristicas do perfil docente (orientagdo e ensino) que foram
consideradas significativas e nos critérios utilizados na escolha desses aspectos
(caracteristicas).

Entretanto, no trabalho de campo os dados coletados deram origem a trés
grandes eixos, contemplando cada um deles diferentes categorias que
apresentavam uma relagcédo formal e ndo formal com os objetivos que tinham sido
tragados.

O primeiro eixo apontou como titulo “A experiéncia como saber’,
contemplando os temas “A aula e a questao da docéncia” e “O orientador/ professor”;
enquanto que o segundo eixo sinalizou para “Ensino e orientagado: as dimensodes
do processo” com os temas “A orientacdo e o0 ensino como componentes da
dimensdo humana”, “As dimensdes do processo de ensino e orientagcao” e “A
perspectiva pessoal do orientador na confluéncia da perspectiva profissional do
professor” e o terceiro eixo registrou “Pedagogia discente ou como os
académicos entendem o que fundamenta a sua formag¢ao” com os temas

“Processo de Formacao (Educacao)’, “Pratica docente”, “Relacdo pedagdgica
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(professor-estudante; orientador-estudante)” e “Avaliagéo (da formacgao recebida no
curso)”.

Cabe lembrar que os eixos apontados e os temas, que na realidade sao as
categorias que emergiram do tratamento dos dados, nos auxiliaram na identificagéo
das caracteristicas ou aspectos do perfil docente de orientador e de professor, bem
como dos critérios que foram utilizados.

Da analise dos dados coletados e de sua discussdo nos pareceu mais claro
que os critérios utilizados na identificagdo dos aspectos ou caracteristicas
significativas compdem de fato uma pedagogia de dupla face, a primeira tendo como
matriz de pensamento os estudantes e a segunda os docentes. Dessa relacao
emerge uma terceira matriz relacionada a uma teoria da a¢do na constituicdo de um
habitus que nao foi objeto desse estudo, mas que estaremos apresentando as

nossas consideragdes no entorno dessas trés perspectivas.

(a) “Pedagogia discente”: uma constru¢ao néo acabada

Os discentes participantes desse estudo estdo todos na casa dos vinte anos.
Portanto tiveram contato com a escola/universidade pelo menos por quinze anos
desenvolvendo o que se poderia chamar de “oficio de aluno”, tendo visto no interior
da escola quase todo tipo de coisa que lhe foi permitido, ndo permitido ou até visto
de forma marginal. Desse modo, ha a constituicdo de uma educagdo, pratica
educacional, pedagogia que traz subjacente a ela uma teoria pedagdgica ou que se
constitui numa pedagogia tacita formada também pelo saber da experiéncia.

O “oficio de aluno” traz com ele uma cartilha que se mescla com valores
universais (solidariedade, fraternidade, gratuidade, alteridade, urbanidade, enfim,
com a ética, o amor e a cidadania), trazendo com ela categorias de um cédigo de
simbolos em que se valoriza como elementos pedagodgicos uma aprendizagem pela
afetividade-moral da dimenséo humana.

Assim, nédo deixa de retratar uma moral dos bons costumes, da ideologia do
mérito ou reconhecimento de que saber também é poder quando se fala dos
docentes, mas acreditamos também que n&o é so isso, pois se vislumbram ag¢des ou
comentarios que apontam para uma educagdo menos fragmentada que exige

didlogo, colocando no entro do processo o professor e o aluno.
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Trata-se a nosso ver de uma “pedagogia” que precisaria ser aprofundada em
outros estudos ou na continuidade desse estudo para ndo dizer que ela tende a

seqguir o script de uma tradicéo.

(b) “Pedagogia docente”: a dimensdao humana como pré-requisito

Os resultados encontrados nas categorias apresentadas apontaram para
perspectivas promissoras sobre a formacao inicial de professores no que diz respeito
a pratica docente, entendida aqui nas atividades de orientacdo de TCC (orientador,
iniciagcéo cientifica) e exercicio da docéncia (a¢des didaticas, postura, valores), pois,
as caracteristicas que se apresentaram como significativas foram relacionadas a
dimensdo humana, com énfase nos aspectos (dimensbes) moral e afetivo, tendo
como critério fundamental as experiéncias.

De fato a sala de aula, os corredores da universidade e as comunidades que
emergem desse contexto nos revelam a possibilidade de estudos promissores sobre
o perfil de professores e de orientadores que sao significativos para os estudantes de
licenciatura. Eles nos indicam caracteristicas intrinsecas da orientagéo e da docéncia.

Se na orientagéo reconhece-se como um valor constitutivo a profissionalidade
docente, bem como se valoriza a relagdo mestre-aprendiz, apontando como
caracteristicas fundamentais os aspectos (dimensdes) afetivo e moral desse
exercicio, na docéncia, dos professores, vem a tona tanto a profissionalidade quanto
os saberes docentes.

Entretanto, o que nos parece fundamental é o reconhecimento de uma
pratica docente afetivo-moral como portadora de aprendizagens significativas por

trazerem subjacente a ela a dimens&do humana.

(c) Perspectiva de uma “teoria da agédo” nos vestigios de um habitus de
estudante e de um habitus docente

Nesta delimitacdo encontram-se as caracteristicas ou aspectos relacionados
tanto aos docentes como aos discentes. Eles foram coletados nas micro-biografias e
entrevistas, revelando determinados procedimentos que se compdem de rotinas,
posturas, atitudes, podendo-se chegar a nogéo de habitus como um esquema, uma
gramatica geradora de acbes e comportamentos, na compreensao que Pierre
Bourdieu atribui ao termo. Portanto, sdo encontrados vestigios de um habitus

orientacional (docente), um habitus professoral (docente) e um habitus estudantil,
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tendo como elementos comuns a afetividade e a moralidade, mas que ndo foram
explorados, podendo ser aprofundados.

Independente das criticas que se possa fazer ao ensino superior, o estudo
aponta, através desses fragmentos autobiograficos/narrativos, que no ambito do
desenvolvimento pessoal uma parte da pessoa é o profissional e uma parte do
profissional € a pessoa.

Esta questdo esta presente tanto nos professores/orientadores quanto nos
estudantes, revelando um rico universo de simbolos que fazem a diferenca para os

estudantes dessa universidade publica.
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TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — ORIENTADORES - 2003

DIMENSOES

DESCRIGCAO: indicativos

Afetiva

amizade (14), paciéncia (9), ajuda (7), compreenséo (3), aceitar (2), carinho (2),
incentivo (2), confianga (2), carinho (2), dedicagdo (2), atenciosa (1), oportunidade
de crescimento (1), amiga (1), auxilio (1), por me acompanhar (1), agiientou o
meu stress e perfeccionismo (1), me conhece (1), seguranga transmitida (1),
companheirismo (1), calma (1), mostrou durante suas aulas o quanto é importante
fazer e receber cobrando (1), cada sorriso dado (1), orientado com tanto amor (1),
ter me acolhido (1), orientou com carinho (1), acreditar em mim (1), acreditar no
meu trabalho (1), valeu pela forca (1).

Cognitiva

orientacgéo (7), ensino (5), aprendizagem (3), conhecimento (2), aprendi muito (1),
parabéns por ndo se acomodar (1), professor (1), por cada linha desse trabalho
(1), ensinamentos dignos de um educador (1), mostrando esse assunto
maravilhoso (1), pelo trabalho (1), competéncia (1).

Social

pela maneira alegre que sempre conversou comigo (1).

Moral

conselhos (1), me encaminhou (1), meu modelo de talento e sucesso (1), pelas
palavras e pelo siléncio (1), dedicacado a vida profissional (1), conservada pela
beleza (1), uma pessoa preocupada com os rumos da Educacéo Fisica na escola
e na sociedade (1), valeu pelos “toques” (1).

Fisica

massagem (1).

Orientadores 2003

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — ORIENTADORES - 2004

DIMENSOES

DESCRIGAO: indicativos

Afetiva

ajuda (8), paciéncia (8), atenciosa (4), carinho (3), auxilio (2), amizade (2),
compreensao (2), amiga (2), disponivel (2), aceitou (1), se n&o fosse ele este
trabalho n&o seria possivel (1), sem ela o trabalho n&o teria sido desenvolvido (1),
contribuiu com o trabalho (1), tornou esse trabalho real (1), contribuigdo a minha
formacao profissional e pessoal (1), oportunidade (1), autonomia (1), me fazer
sentir muito bem (1), ter despendido grande parte do seu tempo (1), sanar as
minhas dificuldades (1), muito importante para a minha formacéo (1), prestativa

(1).

Cognitiva

orientacao (7), ensino (2), conhecimento (2), aprendizado (1), professor (1), me
guiou (1), viabilizou o uso dessas capacidades (1).

Social

risadas (2), papos (1), quatro anos de convivéncia, entre estagio, aulas,
churrascos, besteiras (1).

Moral

admiracédo (1), exemplo de profissional e de pessoa (1), respeitar a minha
individualidade (1), uma professora séria (1), uma pessoa com personalidade forte
e com grande vontade de ajudar (1), coragem (1), com palavras certas nas horas
certas (1).

Fisica

aliviar minhas dores (1).

Quadro 3 — Orientadores 2004
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TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — ORIENTADORES - 2005

DIMENSOES

DESCRIGCAO: indicativos

Afetiva

paciéncia (11), ajuda (6), amizade (4), amigo (4 ), apoio (3), dedicagio (3),
atencao (2), oportunidade (2), mae (1), carinho (1), confianga (1), aceitar (1),
relacao harmoniosa (1), ter me acolhido (1), acreditado no meu trabalho (1), muito
gente boa (1), empenho (1), motivagéo (1), broncas (1), colaboragéo (1), amada
(1), apostou em mim (1), credibilidade (1).

Cognitiva

ensino (4), orientacdo (3), aprendi muito (1), aprendizagem (1), tornou este
trabalho possivel (1), essencial para a realizagdo do meu trabalho (1),
ensinamentos (1), sem vocé esse TCC nao existiria (1), por todos os trabalhos
académicos (1), por ter feito parte deste projeto (1).

Social

Nenhum registro.

Moral

conselhos (1), me instigaram a trabalhar em uma area antes desconhecida (1), tira
todos da posicao passiva (1), com a sabedoria de alguém que ja caminhou muito
sabe e avisa que as coisas ndo sao gostosas como nos querem fazer acreditar
(1), dicas (1).

Fisica

Nenhum registro.

Quadro 4 — Orientadores 2005

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — ORIENTADORES - 2006

DIMENSOES

DESCRICAO: indicativos

Afetiva

paciéncia (6), amiga (6), ajuda (5), aceitar (5), incentivo (3), oportunidade (2),
apoio (2), amizade (2), carinho (2), dedicacgéo (2), pela forga (1), mae (1),
confianga (1), auxilio (1), compreenséao (1), animou (1), abragos (1), acreditar (1),
ter me acolhido (1), arrumava um tempinho para atender seus orientandos (1),
inestimavel (1), iluminado (1), receptividade (1), broncas (1), brincadeiras (1),
abertura (1), querida e amada (1), 6tima pessoa (1), conseguir descobrir e
aprimorar a capacidade de cada aluno tanto pessoal como profissionalmente (1),
querido (1), perfeccionismo (1), confidente (1).

Cognitiva

orientacgao (9), ensino (2), ensinamentos (1), aprendi muito (2), aprendizagem (2),
conhecimento (1), professor (1), guiou-me (1), mostrou grandes possibilidades (1),
obrigada pelas horas de reunido (1), saber o que ensina, saber ensinar e gostar
de ensinar (1), mestre (3).

Social

conversas (2).

Moral

admiracéo (3), conselhos (2), exemplo (2), orientadora admiravel (1), respeito (1),

grande forga e garra (1), uma pessoa muito competente (1), dinamismo (1), dom

da docéncia (1), me fez crescer como profissional e pesquisador (1), me mostrou
a beleza de se trabalhar e entender as relagées humanas (1).

Fisica

massagem (1).

Quadro 5 — Orientadores 2006
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TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO - ORIENTADORES - 2007

DIMENSOES DESCRICAO: indicativos

Afetiva ajuda (8), apoio (4), amizade (4), aceitar (3), amiga (2), carinho (2), confianga (2),

atencao (2), oportunidade (2), paciéncia (1), nunca me deixou na méao (1), mae
(1), auxilio (1), dedicacao (1), presente quando realmente necessitei (1), acreditar

em mim (1), ouvinte (1), elogios (1), cuidado (1), me recebeu no Laboratério (1),

ter aturado todos os meus bilhetinhos (1), pessoas que sei que posso contar (1).

Cognitiva orientacao (4), ensino (3), professora (2), sem vocé eu iria ficar perdidinha (1),

ensinamentos tanto na vida académica como pessoal e profissional (1),
aprendizado (1), conhecimento (1), inUmeros desafios (1 ), responsavel pela
concluséo deste trabalho (1), criticas (1), correcbes (1).
Social convite (1).
Moral conselhos (1), admiragéo (2), exemplo de professor (1), competente (1), grande
professor (1), forca de vontade inesgotéavel e contagiante (1).
Fisica massagem (1).

Quadro 6 — Orientadores 2007

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — PROFESSORES GERAL - 2003

DIMENSOES DESCRICAO: indicativos
Afetiva legais (1), simpaticos (1), amigos (1), auxiliar na formag¢ao nio sé de educadores
fisicos, mas de seres humanos (1).
Cognitiva conhecimentos (3), ensinamentos (1), professores (1), mestre (1), instrugdes (1),
responsaveis por estarmos muito mais “inteligentes” (1), contribuiram para a
realizac&o desse trabalho (1).
Social Nenhum registro.
Moral contribuiram para minha formacao (3), formacao profissional (1), competente (1),
me mostraram os encantos e desencantos dessa area (1), melhores professores
(1), preocupados com nossa formacéo (1), comprometeram (1).
Fisica Nenhum registro.

Quadro 11 — Professores Geral 2003

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO - PROFESSORES GERAL - 2004

DIMENSOES DESCRICAO: indicativos
Afetiva paciéncia (1).
Cognitiva ensinaram (1).
Social Nenhum registro.
Moral fizeram parte de minha formagao (1).
Fisica Nenhum registro.

Quadro 12 — Professores Geral 2004

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO - PROFESSORES GERAL - 2005

DIMENSOES DESCRICAO: indicativos
Afetiva ajuda (1), dedicagao (1), amizade (1), oportunidades (1), calma (1).
Cognitiva conhecimentos (2), ensinamentos (2), mestres (1), guiaram meus passos (1),
aprendi (1), sapiéncia (1).
Social Nenhum registro.
Moral contribuiram para minha formacao (3), importantes na minha formagéo (1),
fizeram parte do meu processo de formagéo (1), me mostram o melhor e o pior do
ser humano (1), empenho (1), me encorajaram (1), excelente formagéo (1),
valores (1), mostraram como eu (...) ndo devo agir (1).
Fisica Nenhum registro.

Quadro 13 — Professores Geral 2005
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TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — PROFESSORES GERAL - 2006

DIMENSOES DESCRIGAO: indicativos
Afetiva ajuda (2), carinho (1).
Cognitiva conhecimento (2), ensinaram (1), orientagéo (1), grandes mestres (1 ), apreender
(1).
Social compartilhar experiéncias (2), convivéncia (1) .
Moral todos os professores que fizeram parte de minha formacao (1), contribuirem na
nossa formacgéo (1), fizeram parte da minha graduagéo (1), admiracao (1), vocés
nos inspiraram a ser pessoas melhores (1), respeito (1), generosidade (1),
mostrando e nos preparando pra a vida no mercado (1), contribuir com mais estes
anos dentro da Universidade (1).
Fisica Nenhum registro.

Quadro 14 — Professores Geral 2006

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — PROFESSORES GERAL - 2007

DIMENSOES DESCRIGAO: indicativos
Afetiva ajuda (2), cobrancgas (1).
Cognitiva ensinamentos (1), sabedoria (1), trabalhos, provas (1).
Social discussdes (1).
Moral fizeram parte de minha graduagéo (1), contribuiram muito para minha formagéo
1).
Fisica Nenhur(n )registro.

Quadro 15 — Professores Geral 2007

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — PROFESSORES ESPECIFICOS - 2003

DIMENSOES

DESCRIGAOQ: indicativos

Afetiva

carinho (3), paciéncia (2), amizade (2), dedicagéo (2), ajuda (1), me aturar (1),
meu sogrdo (1), nosso paraninfo (1), nosso homenageado (1), adorei conhecé-los
(1), disponibilidade (1), oportunidade (1), confiar (1), acreditar (1), crédito dado (1),

parece que o mundo para quando estamos ao seu lado! (1), muito gente fina (1),
professores queridos (1), compreenséo (1), muito especiais (1), atengéo (1), fiador
da minha casa (1).

Cognitiva

aprendi (3), ensinamentos (1), instru¢des (1), colaborag&o na realizagdo desse
trabalho (1), interesse (...) dado a este trabalho (1), por tirar algumas duvidas e
curiosidades (1), lecionar (1), fazer com que eu me interessasse (1), pelo trabalho

(1).

Social

churrascos (2), conversas (1), cerveja (1).

Moral

conselhos (1), profissionalismo (1), grande admiracao (1), simplicidade (1),
formacao (1), ter obrigado a assistir suas aulas (1), pouca objetividade (1), bom
profissional (1), seriedade (1), quase ter me deixado por falta (1 ), € o cara (1),
gente bonissima (1), pessoa muito legal (1), exemplo (1), como deve ser um
professor (1), pessoas maravilhosas (...) transmitem uma paz infinita (1), esforgo

(1).

Fisica

massagens (1).

Quadro 16 — Professores Especificos 2003

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — PROFESSORES ESPECIFICOS - 2004

DIMENSOES DESCRIGAO: indicativos

Afetiva paciéncia (1), ajuda (1), auxilio (1), obrigado especial (1), amizade (2), apoio (1),

quebraram varios galhos (1), ficar com minha filhinha no colo (1), linha dura (1),
6tima pessoa nos momentos informais (1), simpético (1), disposto (1).
Cognitiva orientagao (1).

Social Nenhum registro.

Moral grande competéncia (1).

Fisica Nenhum registro.

Quadro 17 — Professores Especificos 2004
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TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — PROFESSORES ESPECIFICOS - 2005

DIMENSOES

DESCRIGAO: indicativos

Afetiva

ajuda (4), amiga (4), paciéncia (1), auxiliou (1), por ter adiado uma de minhas

professores que com certeza fizeram a diferenca (1), atencéo (1), disposta (1),

provas (1), por me aturar (1), disponivel (1), alguns dos bons e queridos

salvou a minha pele (1), calma (1), amizade (1), me aturar (1).

Cognitiva | en

experiéncia (1), esclareceu varias duvidas (1), professor (1), contribuiu para que

sinamentos (5), aprendido (4), conhecimentos (3), ouvir os seus relatos de vida,

desse tudo certo (1), contribui¢cdo junto a este trabalho (1), sabedoria (1),
estimulou (1), palavras sabias (1).

Social

convivéncia (1), papos descontraidos (1), conversas (1), churrascos (1).

Moral a

exemplo como professor (1), exemplo como profissional (1), grande professor (1),
excelente professora (1), exemplos de profissionalismo (1), criticas construtivas

judaram na minha formacgao (2), conselhos (1), admiracao (1), fizeram parte de
minha vida académica (1), me encorajaram pra seguir nesta caminhada (1),

(1),

Fisica

Nenhum registro.

Quadro 18 — Professores Especificos 2005

TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO — PROFESSORES ESPECIFICOS - 2006

DIMENSOES

DESCRIGAO: indicativos

Afetiva

alunos (2), acreditarem em meu potencial (1), investir em mim (1), nunca recusar-

paciéncia (2), ajuda (2), amizade (2), querido (2), atencéo (2), dedicacéo pelos

se a falar comigo (1), ter apoiado a idéia desse estudo (1), gratidao (1), carinho
(1), disposto (1), amigo (1), pessoas incriveis (1), demonstrou um interesse (1),
incentivo (1), consideragao (1), confianga (1).

Cognitiva

conhecimentos (1), orientagéo (1), apresentar a filosofia (1), apresentado Michel
Foucault (1), verdadeiros mestres (1), conseguiram desenvolver o conteudo
desejado (1), mestres (1), pratica afetiva (1), esclareceu varias duvidas (1),
aprendi muito (1).

Social

ter-me emprestado livros (1), conversas esporadicas (1), espetaculos (1), viagens

(1)-

Moral

admiragao (2), ter me dado tantos “toques” (1), conselhos (1), apontado caminhos

(1), pratica docente que exerce (1), € uma pessoa na qual me espelho (1),
demonstragéo do profissionalismo (1), contribuido (...) tanto para a minha
formagao académica, quanto pessoal (1), uma pessoa solicita (1), tem muita
atitude (1), muito prestativa (1), nos mostrou como ser pessoas responsaveis e
competentes (1), competéncia (1), grandes professores (1), pratica docente que
exerce (1).

Fisica

Nenhum registro.

Quadro 19 — Professores Especificos 2006

TRABALHOS

DE CONCLUSAO DE CURSO - PROFESSORES ESPECIFICOS - 2007

DIMENSOES

DESCRIGAO: indicativos

Afetiva

ajuda (2), disposto (1), aos meus professores da graduagéo (1), amigo (1),
pessoas que sei que posso contar (1).

Coghnitiva

conhecimentos (1), ensinamentos (1), orientagéo (1), professor (1).

Social

conversar (1).

Moral

conselhos (1), emprestaram equipamentos (1), exigente (1).

Fisica

Nenhum registro.

Quadro 20 — Professores Especificos 2007
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9.2.Apéndice B — Entrevista

Entrevistadora: Hoje é dia 08 de julho de 2009, agora € 09:06 e hoje entrevistarei a
académica L. Quero agradece-la por concordar em participar dessa entrevista.
Dando inicio a entrevista, a primeira pergunta esta relacionada ao Trabalho de
Concluséo de Curso, naquilo que tem a ver os agradecimentos. De modo geral tem-
se observado que os alunos tem agradecido orientadores e professores, tanto de
modo coletivo quanto individual. Com relagdo a isso, na sua opinido por que isso
acontece?

L: De direcionar os agradecimentos aos orientadores e professores? Acredito que
isso acontega em funcdo do reconhecimento que tem e por todo o trabalho
académico, a vida académica da Universidade. Normalmente esses professores sao
aqueles que de certa forma influenciam no trabalho e na formagéo do aluno. Entao
eu acho que em fungéo disso.

Entrevistadora: E em relagdo ao orientador, o que de fato é relevante, significativo
nessa caracterizagdo ou valorizagdo quando vocé agradeceu ele no seu
agradecimento? O que é relevante?

L: Talvez seja uma forma de retribuir, como uma homenagem a todo o servico que
ele prestou para o aluno. Entdo, eu vejo que, vou responder por mim, no meu caso
quando eu agradeci meu orientador tanto no meu Trabalho de Conclusdo quanto no
Mestrado era uma forma de se homenagear aquela pessoa, agradecer a atencao,
tempo, formacgao. Entdo é isso que caracteriza.

Entrevistadora: E formacao vocé entende em que sentido?

L: Eu vejo uma formagéo tanto do ponto de vista académica e profissional quanto
pessoal, porque normalmente essa pessoa, esse professor ele vai influenciar tanto
no ponto de vista da pessoa no desenvolvimento pessoal quanto profissional, entao.

Entrevistadora: Certo. E com relagdo aos docentes, pensando de maneira geral,
sem ser especifico o orientador. Como vocé compreende essa valorizagédo, essa
caracterizagao?

L: Ai, eu vejo assim, que é um pouco dificil talvez dar a caracteriza¢do do orientador,
porque quando vocé faz uma homenagem a esse como forma de retribuir tudo
aquilo, varios professores normalmente, eu penso assim, que vocé lembra daqueles
que foram mais significativos ao longo da sua formagdo e normalmente vejo isso
mais como profissional tirando um pouco dai o lado pessoal. A partir dos professores
que vocé teve contato em projetos de extensao, professores que foram marcantes
durante algumas aulas, que vocé gostou, que vocé se envolveu, que vocé trabalhou
bastante. Entdo eles agradecem nesse sentido, entdo vocé agradece mais em
fungéo da formacao profissional dai do que pessoal.

Entrevistadora: Certo. E ai, de acordo com as descri¢gdes que tem sido encontradas
nos TCC, com relacédo ao orientador a gente tem observado caracterizagbes que
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valorizam as dimensdes, por exemplo: ajuda, paciéncia, amizade, apoio, té-lo aceito;
em outra categoria: orientacdo, ensino, aprendizagem; também tem aparecido
massagem recebida, é, conselho, exemplo. Na sua opinido € isso mesmo que
acontece?

L: Em termos de colocagéo na hora da homenagem? Se sdo esses critérios?
Entrevistadora: Isso, se é isso que os alunos valorizam.

L: Ah, eu acredito que sim, normalmente talvez a forma de se colocar isso no papel
nao apareca tudo o que a pessoa quer dizer. Entdo assim, as vezes vocé coloca
uma coisa assim, do tipo: pela paciéncia, mas essa paciéncia também ta retratando
todo o periodo de muitas dificuldades, superagdes entdo ndo acaba aparecendo da
forma como realmente foi. Entdo, € um termo que define um momento por qual
passou o orientador e o orientado. Entdo eu vejo que sim, eles ndo séao fiéis por
retratar todo o processo, mas eles sao pontuais na medida de se dizer pelo menos
alguma coisa do que aconteceu na relagao.

Entrevistadora: Ta. E vocé acha que a nota, ela influencia nesse processo?
L: A nota do TCC?
Entrevistadora: E, do TCC no caso do orientador.

L: Ai, ndo sei. Bom, eu n&o tinha parado pra pensar sobre isso, mas pensando na
l6gica, vocé escreve o agradecimento antes da nota, né? Entdo eu acho que néo.
Talvez o processo influencie mais, ndo a nota, tipo, a 0 encaminhamento que teve a
orientacdo ao longo do tempo, como o trabalho foi desenvolvido. Acho que a nota
acho que ndo. Depende de quem escreveu (risos).

Entrevistadora: E quanto as manifestagcdes dos TCC direcionadas aos docentes de
maneira geral ou a determinados professores que sdo destacados. Também tem-se
observado caracterizagdes semelhantes ou muito préximas as do orientador. Ai
apareceram paciéncia, ajuda, auxilio; em outra categoria: conhecimento,
ensinamentos, relatos de vida, experiéncia; em outra categoria: ter-me emprestado
livros, convivéncia, compartilhar experiéncias; em outra: fizeram parte de minha
formacgao,ter-me dado tantos “toques”, ndo desistir de tentar (ensinar ou apresentar
determinado autor), conselhos, etc. Vocé concorda com essas caracterizagdes que
tem aparecido?

L: Eu acho que elas sdo pertinentes. Eu n&o sei te dizer assim se elas s&o certas ou
erradas, eu acho que elas sao pertinentes. Eu tinha falado anteriormente que eu
achava que com relagdo aos professores as caracterizagdes provavelmente eram
mais profissionais do que pessoais. Pelo o que vocé pontua, acho que tem muitos
tracos pessoais, eles lembram mais a dimensao afetiva entre as pessoas, né. E nao
deixam de ser pertinentes. Eu acho que é isso mesmo, cada um tem um professor
que foi marcante e a pessoa registra dessa maneira. Entéo, é coerente.

Entrevistadora: Ta. E vocé acha que a nota tem alguma influéncia nesse processo
também?
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L: Bom, a nota acho que cai naquela questdao de novo que ela vem a posteriori do
processo, entdo, acho que néo (risos).

Entrevistadora: T4. Com base nas descrigdes que foram apontadas nas questdes
anteriores e também as assinaladas por vocé, observam-se aproximagdes ou
semelhancgas entre as do orientador e do professor. E nesse caso, o que vocé acha
que de fato diferencia, da a identidade de cada um deles?

L: Entdo, se pegar o que vocé acabou de me dizer, que eles sdao muito parecidos,
talvez a proximidade eu acho que diferencie, porque os elementos que vocé citou
que parece tanto para orientadores quanto para professores eles estdo muito
proximos. Entdo talvez a proximidade que o aluno tem com seu orientador seja
aquilo que da uma maior caracteristica na hora que ele vai homenagea-lo, a hora
que ele vai agradecé-lo. Os dois sdo professores, entdo os dois vao ter
caracteristicas similares na hora de se reportar. Entdo o jeito é que talvez seja a
questdo mais afetiva mesmo desse processo e que seja o elemento mais
diferenciador. Bom, t6 pensando (risos).

Entrevistadora: E vocé acha qual o limite, o territério do orientador?
L: Em que sentido assim?
Entrevistadora: Até aonde vai a atuagéo dele?

L: Bom, ndo sei se entendi a questdo direito, mas vou tentar responder e se eu
estiver escapando vocé direciona para aquilo que vocé precisa escutar, né. Nao sei,
talvez o limite desse orientador seja naquele que cabe o processo de orientagao,
mas também tudo aquilo que apareca na relagcao entre o aluno, entdo aquilo que
vocé esta tentando identificar. Além do trabalho académico, da confec¢do do
trabalho, das leituras, dos encontros pra se discutir esse trabalho, os
encaminhamentos, tudo aquilo que as vezes aparece nessa relagdo, como por
exemplo o aluno esta com dificuldades e essas dificuldades muitas vezes é por conta
de problemas individuais, ele acaba passando isso para o trabalho e o orientador
toma ciéncia. Eu acho que aquilo acaba fazendo parte do rol de intervencéo do
professor, mas isso tem um limite, né. Ele vai fazer uma intervengdo, mas naquilo
que cabe dentro do que ele faz, ele ndo vai intervir na vida pessoal do aluno. Ele vai
levar aquilo em consideragao pra nao deixar perder todo o trabalho que vem sendo
feito. Entdo ele tem que entender o contexto, vai ter que se relacionar. Ai entédo, tem
muitas variaveis dentro disso, as vezes o aluno vem para uma orientacao e ele nao
conseguiu fazer nada daquilo a que se propds porque aconteceu um milhdo de
coisas durante a vida dele, naquela semana e, de qualquer forma, por mais que o
orientador seja rigido com relagao a isso, ele vai ter que escutar, porque isso vai
fazer parte do processo e dependendo do que ele tomar de decisdo pode piorar ou
melhorar a relacéo, né, pra continuar esse trabalho. Entdo eu vejo que o limite ainda
€ o trabalho. Ele precisa tomar ciéncia do que acontece.

Entrevistadora: E esse tomar ciéncia do que acontece € em que sentido?
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L: De, eu to querendo dizer assim, €, houve um problema, o problema nao é
relacionado ao trabalho, é relacionado ao pessoal do aluno. Entédo, teve uma briga
na casa dele, ele ndo conseguiu fazer nada, entdo essa tomada de consciéncia &
importante, ela faz parte do entendimento. E I6gico que ndo & justificativa pra tudo o
que vai acontecer, mas o orientador também tem que ter essa sensibilidade de
prestar a atencdo nesses acontecimentos pra poder direcionar novamente o
trabalho. Ele nao vai intervir na vida pessoal do aluno direta dizendo faga isso, faga
aquilo, faga isso na sua casa. Ele tem que saber isso, né. Talvez esse seja o limite,
nao sei.

Entrevistadora: Entdo vocé entende que essa formacdo é tanto pessoal quanto
profissional? Vocé acha que particularmente ndo é voltada para isso, mas acaba
tendo esse envolvimento pessoal?

L: E.
Entrevistadora: E com relagéo aos professores, aos docentes qual que € o limite?

L: Bom, se for pensar naquilo que a gente vem conversando anteriormente &
praticamente o mesmo limite que tiver dentro da experiéncia que cada um teve com
sua trajetdria, aquilo que eu venho colocando por exemplo vivenciando com o aluno
na disciplina um problema pessoal que ele acabou entendendo e superando junto
com o aluno ou que ficou. Entdo eu entendo que assim, é esse o limite de acordo
com o que vocé vem apontando como categoria.

Entrevistadora: E como vocé identifica a pratica docente? Para vocé o que é pratica
docente? Como vocé entende?

L: A pratica docente € um local do exercicio profissional, entdo, é tudo aquilo que
vocé de certa forma vocé sistematiza pra fazer o seu trabalho enquanto professor.
Isso € a pratica docente, entdo vocé agrega os conhecimentos, os saberes, 0s seus
valores, seu historico, as informagdes que vocé tem e coloca-as em exercicio. Entéo,
isso tudo significa pratica docente.

Entrevistadora: Certo. E dentro dessa sua compreensao, como foi a pratica docente
do seu orientador e dos professores que vocé tenha destacado no seu TCC?

L: Eu acredito que tenha sido uma pratica do bom professor, ela teve coeréncia,
conhecimento, nela sempre teve presente os elementos do conhecimento
académico, dos saberes que eram necessarios e também nao se descartou a
relagdo pessoal. Entdo, eu acredito que ela tenha sido boa.

Entrevistadora: Agora sim, me diga, na sua opinido como vocé avalia a pratica
docente no seu processo de formagao?

L: Dos professores de uma maneira geral? Dos professores?

Entrevistadora: E.
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L: Eu acredito que sejam praticas que sao mais efetivas, sdo praticas que vocé vé
com maior clareza os objetivos, a real proposta e praticas que a gente as vezes néo
entendia muito bem, talvez depois do processo de formagdo vocé até faca uma
reflexdo sobre aquela idéia. Entdo, as vezes tinham professores que tinham muita
clareza no exercicio de sua docéncia e professores muitas vezes que embora bons
no ponto de vista de estarem dentro de uma Universidade, de terem um histérico,
talvez na pratica néo ficassem tao claros seus objetivos. Entdo eu vejo dois tipos de
professores com relagéo a isso.

Entrevistadora: E vocé aponta algum limite na sua formagédo em relagdo a pratica
docente?

L: Entdo, é que € assim, com relagdo a esse quesito eu vejo que néo seria de certa
forma bem um limite, mas seria um cuidado, dentro de um curso pra relagdo na
pratica docente é natural que se encontre professores que tenham um compromisso
maior com a docéncia e professores que tenham um compromisso maior com a
pesquisa. E isso faz diferenca significativa na sua pratica, no exercicio docente.
Entdo talvez seja o proprio recanto da Universidade, ndo uma coisa assim
direcionada ao professor.

Entrevistadora: E como vocé avalia que foi sua formagao no curso de Licenciatura
em Educacao Fisica?

L: Ah, eu avalio de forma boa. Eu vejo que o curso de licenciatura em Educacao
Fisica, ele € mesmo um curso de licenciatura, né. Ele da conta dos processos que
envolvem a docéncia.

Entrevistadora: Teria mais alguma coisa que vocé gostaria de acrescentar em
relacdo ao que conversamos?

L: Nao, a menos que vocé ndo tenha entendido alguma coisa do que coloquei e
gostaria de perguntar de novo.

Entrevistadora: Ndo. Bom , é isso. Muito obrigada pela participagéo.
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10.ANEXOS

10.1.Anexo A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - (TCLE)

(Conselho Nacional de Saude, Resolugao 196/96)

Prezado(a) egresso(a)

Estou desenvolvendo a pesquisa “FORMAGAO DE PROFESSORES E A PRATICA DOCENTE: A
PERSPECTIVA DISCENTE SOBRE A ORIENTACAO E A DOCENCIA NOS TRABALHOS DE

CONCLUSAO DE CURSO”, que tem entre os seus objetivos averiguar nos Trabalhos de
Conclusdo de Curso (2003-2007), na parte destinada a dedicatéria e agradecimentos, as
caracteristicas significativas que os discentes apontam como relevantes do perfil docente e
aprofundar em entrevista os critérios que foram utilizados na identificacdo dessas
caracteristicas que foram julgados imprescindiveis. Portanto, preciso da sua colaboragdo,
respondendo a algumas questdes em entrevista sobre o seu processo de formagdo. Estas duas
técnicas (fonte documental e entrevista) visam obter informacdes sobre o tema de estudo
apresentado. Cabe informar que os riscos dos sujeitos participantes da entrevista sdo minimos,
uma vez que essa técnica de coleta de dados ¢ baseada unicamente em fonte oral. Para
minimizar possiveis riscos da pesquisa o entrevistado escolhera o dia e o local da entrevista,
sendo que a qualquer momento podera ser solicitados esclarecimentos sobre a pesquisa ou
encerrar a sua participagdo. Lembramos que o protocolo de investigagdo pressupde que o seu
nome serd mantido em sigilo, sendo utilizado como identificagdo, pseudonimo ou outra forma
similar. Se estiver de acordo, por favor, preencha a declaracdo que se segue abaixo. Sendo o
que se tinha para o momento, antecipadamente agradecemos a sua imprescindivel

contribui¢do.

Atenciosamente,
Luciana Ceregatto — RG 40.731.142-7 Samuel de Souza Neto — RG 6.755.309
-estudante de graduagéo (orientanda)- -pesquisador responsavel (orientador)-

DECLARAGAO (Termo de Responsabilidade)

BU e RGueeeee ,residente e domiciliado a
AVIRUA. ... Bairro....ccooovieeieeeeeee na cidade de

....................... Estado de.........,CEP....................-........... declaro estar ciente dos objetivos do trabalho
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de pesquisa “FORMAGAO DE PROFESSORES E A PRATICA DOCENTE: A PERSPECTIVA
DISCENTE SOBRE A ORIENTACAO E A DOCENCIA NOS TRABALHOS DE CONCLUSAO DE
CURSO”, de Luciana Ceregatto — RG 40.731.142-7 -, concordando com a publicacdo de minhas
respostas em textos na forma de TCC, artigos ou resumos para apresentar em reunides cientificas.
Rio Claro,.......... (o [ I de .............

Assinatura:

10.2.Anexo B — Roteiro da Entrevista

FORMACAQ DE PROFESSORES E A PRATICA DOCENTE:

a perspectiva discente sobre a orientacédo e a docéncia nos trabalhos de

conclusao de curso.

Luciana Ceregatto (UNESP/Rio Claro)

ROTEIRO DE ENTREVISTA:

1. Na leitura dos agradecimentos dos TCC observa-se que, de modo geral, os
estudantes agradecem aos seus orientadores e professores no coletivo ou
individualmente. Sobre o assunto questiona-se:

(a) Em sua opinido por que isso acontece?

(b) Em se tratando do(a) orientador/orientagdo o que de fato é relevante,
significativo, nessa caracterizagéo ou avaliagao?

(c) Com relagdo aos docentes/docéncia e/ou determinado professor como vocé

compreende também essa caracterizagdo ou avaliagao?

2. Considerando as descrigdes encontradas nos TCC sobre a orientagao/orientador
observou-se que as caracterizagbes valorizam as seguintes dimensdes: (l) ajuda,
paciéncia, amizade, apoio, té-lo(a) aceito(a) etc; (ll) orientagdo, ensino,
aprendizagem; (lll) massagem (recebida); (IV) conselho, exemplo etc.

a) Em sua opiniao € isso mesmo? Vocé concorda com esta projecédo ou teria outra
leitura? Justifique.

b) Vocé acredita que a nota influencia no ato de agradecer o orientador?

3. Sobre as manifestagcdes no TCC, relacionadas aos docentes ou determinados

professores, no que diz respeito a docéncia, também se observaram caracterizagdes
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semelhantes ou muito proximas da orientagdo/orientador, valorizando as seguintes
dimensdes: (I) paciéncia, ajuda, auxilio etc; (Il) conhecimento, ensinamentos, relatos
de vida, experiéncia etc; (lll) ter-me emprestado livros, convivéncia, compartilhar
experiéncias; (IV) fizeram parte da minha formacéo, ter-me dado tantos “toques”, ndo
desistir de tentar (ensinar ou apresentar determinado autor), conselhos etc.

a) Vocé concorda com esta caracterizagao ou visao? Por que?

b) Vocé acredita que a nota influencia no ato de agradecer o professor?

4. Com base nas descri¢cdes que foram apontadas anteriormente, ou assinaladas por
vocé, observam-se aproximagdes ou semelhangas entre a(o) orientagéo/orientador e
a(o) docéncia/professor. Neste caso, em sua opinido:

(a) O que de fato da a identidade de cada um deles?

(b) Qual é o limite ou territério da(o) orientagédo/orientador?

(c) Qual é o limite ou territério da(o) docéncia/professor?

5. Seguindo a pergunta anterior, como vocé caracteriza ou identifica a “pratica
docente” que teve na graduagdo? E a do orientador e/ou de determinado(s)

professor(es) considerado(s) especial(is) ?

6. Em sua opinido, como foi (ou vocé avalia) a “pratica docente” no seu processo de

formagéo no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica? Justifique.

7. Em sua opinido, como vocé avalia a sua formagdo de professor no curso de

Licenciatura em Educacgao Fisica?

Outros: gostaria de acrescentar mais alguma coisa?
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Rio Claro, 17 de dezembro de 2009.

Luciana Ceregatto (graduanda)

Samuel de Souza Neto (orientador)

Rio Claro - SP

DEZEMBRO - 2009
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