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DUARTE, Ana Paula B. Mal-estar docente em professores de Educacdo Fisica:
contribuicdes da formagao continuada. 2011. 65 fls. Trabalho de Concluséo de
Curso (Licenciatura em Educacao Fisica) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2011.

RESUMO

Relacionado a origem da profissdo docente e evidenciado pela incapaciadade e
dificuldade de lidar com os problemas encontrados no ambiente escolar, surge o que
alguns autores denominam de mal-estar docente. As caracteristicas dessa doenca
atingem diretamente o professor, levando-o0 a um processo de apatia e vontade de
abandonar a docéncia. Assim partindo do principio de que a formacdo continuada
auxilia no enfrentamento desse mal. Esta investigacdo buscou analisar como a
formacéo continuada contribui no enfrentamento do mal-estar docente. A pesquisa
de caracter qualitativo teve como foco professores de Educacgao Fisica com mais de
3 anos na funcao participantes do grupo de formacéo continuada GEPEF (Grupo de
Estudo e Pesquisa em Educacédo Fisica). Os dados foram coletados por meio de
guestionario semi-estruturado, e para analise e tratamento dos dados coletados
elegeu-se a Analise Tematica. Os resultados encontrados apontam algumas
possiveis conclusdes, tais como; os professores atribuem as causas do mal-estar ao
contexto de trabalho e as situacdes desgastantes do cotidiano escolar e da acao
docente. As caracteristicas dessa doenca atinge de forma consideravel nos
processos de ensino aprendizagem independente dos professores possuirem ou nao
0 mal-estar docente. No entanto diante das interferencias das caracteristicas desse
mal os professores buscam solucionar as causas geradoras dos problemas, seja por
meio de um referéncial teorico ou no dialogo com outros professores. Neste sentido
apartir da analise podemos construir a afirmativa de que a formacdo continuada
contribui no enfrentamento do mal-estar docente, quando € entendida como uma
forma de propor a anélise e a discusséo constante da acdo docente fornecendo por
meio de um arduo estudo subsidos para agir sobre os problemas encontrados no
ensino.

Palavras-chave: Educacao Fisica. Formacéo continuada. Mal-estar docente.



DUARTE, Ana Paula B. Malaise teaching in physical education teachers:
contributions of continuing education. 2011. 65 p. Trabalho de Conclusao de Curso
(Licenciatura em Educacédo Fisica) — Universidade Estadual de Londrina, 2011.

ABSTRACT

Origin related to the teaching profession and inability and evidenced by the difficulty
of dealing with problems encountered in the school environment appears what some
authors call the teacher malaise. The characteristics of this disease reach teachers
directly, leading him to a case of apathy and a desire to leave the profession. So
assuming that continuing education helps in fighting this evil. This research sought to
examine how continuing education helps in addressing the teacher malaise. The
character of qualitative research focused on physical education teachers with more
than 3 years in the participants of continuing education GEPEF group (Group of
Study and Research in Physical Education). Data were collected through semi-
structured questionnaire, and analysis and processing of data collected was elected
to thematic analysis. The results show some possible conclusions, such as: teachers
assign the causes of uneasiness in the workplace and everyday stressful situations
at school and the classroom. The characteristics of this disease is so considerable in
the teaching of teachers possess independent learning or not the teacher malaise.
However before the interference of this evil characteristics teachers seek to address
the causes for the problems, either through a theoretical framework or in dialogue
with other teachers .. In this sense we can build starting the analysis the statement
that continuing education helps in addressing the teacher malaise, when understood
as a way to propose an analysis and discussion contained in the teaching activities
providing through an arduous study to act on subsistence problems encountered in
teaching.

Key words: Physical education. Continuing education. Teacher Malaise
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INTRODUCAO

A segunda metade do século XIX e inicio do século XX & um periodo
marcante na histdria da educacéo e da profissdo docente. Iniciaram-se no mundo
transformagfes profundas de natureza cientifica, tecnolégica, politica, econdmica e
social que impactaram diretamente sobre a instituicdo educativa e no seu papel
perante a sociedade. Apenas a transmissdo do conhecimento basico e elementar
(as quatro operacgdes), j& ndo € mais suficiente para formar cidadaos que contribua
para progresso da nova sociedade democratica.

O contexto em que trabalha o docente tornou-se complexo e
diversificado. A escola como construto social para continuar cumprindo seu papel,
teve que se adaptar e por consequéncia fez-se necessario um profissional da
educacdo diferente, com novos saberes e competéncias capacitado para formar
cidadaos aptos a viver em mundo dominado pela incerteza e por uma complexidade

crescente.

Ocorreram neste sentido mudancas aceleradas, radicais e
vertiginosas nas estruturas sociais, cientificas e educativas que tornaram a
educacdo dos futuros cidaddos mais complexa. Imbernon (2006), afirma que a
instituicdo educativa e a profissdo docente se desenvolveram em um contexto
marcado por uma evolucéo acelerada da sociedade em suas estruturas; materiais,
institucionais, formas de organizacdo de convivéncia, modelos de familia e de
distribuicdo que tiveram reflexos inevitaveis na forma de pensar e agir das novas
geracOes. E pelas enormes mudancas dos meios de comunicacdo e da tecnologia
gue trouxeram profundas transforma¢des na vida institucional das organizacfes
educativas, familiares entre outras. O mito da sociedade da informacao deixou muita
gente desinformada, ao passo que outros acumularam o capital informativo em seu
préprio beneficio e no de poucos, abalando assim a transmissao do conhecimento e

também suas instituicdes.

A partir de todas estas mudancas tornou-se inquestionavel uma
nova forma de ver a instituicdo educativa e o papel do professor nesse novo
cenario. Diante de tantos avancos o professor ja ndo sabe qual o seu real papel no

ambiente escolar e acaba por deparar-se com uma crise de identidade. Crise essa
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que perdura até os dias atuais, acarretando um grande descontentamento

profissional aos docentes.

Assim relacionado a origem da profissdo docente e provocado
pelas mudancas aceleradas na sociedade surge o que Esteve (1995), denomina de
mal-estar docente ou Sindrome do Esgotamento Profissional (SEP), entendido
como um desajuste na vida e na pratica profissional dos professores. As
caracteristicas desse mal atingem diretamente a personalidade do professor, sua
condicao psicolégica e consequentemente a sua atuacdo profissional, levando
esses docentes a um processo de apatia e vontade de abandonar a docéncia.
Frente a este mal sdo inumeras as reacdes, que vao desde o abandono da

docéncia até o enfrentamento da crise e adaptacao as novas exigéncias.

Dentre os fatores intervenientes desse mal, destacam-se: as
limitacdes da formacdo académica, resumida entre teoria e pratica que nado prepara
para o enfrentamento dos problemas encontrados no real ambiente escolar. Além
disso, no que se refere a area da Educacéao Fisica escolar, destacamos as péssimas
condicBes de trabalho do professor de Educacéo Fisica, tais como: horas excessivas
de trabalho para suprir 0os baixos salarios, falta de materiais e espaco inadequado
para as aulas, entre outros. Perante estes fatores encontram-se o professorado
perplexo e empenhado no cumprimento de sua responsabilidade pedagdgica no

ambiente de trabalho.

Alguns docentes acomodam-se e abandonam o trabalho, apesar de
ainda continuar na funcao “jogando a bola” literalmente, alegando nao ter autonomia
para reverter esta situacao. Ja outros, seguindo a risca as prescricdes dos cursos de
formacédo continuada, tentam enfrentar a situacao conflitante em que se encontram.
Sao professores praticos-reflexivos que segundo Imbernén (2006, p.39) ao
defrontar-se com situacdes de incerteza no ensino, recorrem a investigagdo como
uma forma de decidir e de intervir em tais situacdes. Ou seja, professores que
refletem e procuram solucbes para 0s problemas em que se deparam na

complexidade do ensino.

Neste sentido segundo Pacheco & Flores (1999), a formacéo
inicial € o primeiro passo na partida de um longo e permanente processo formativo
na busca de aprender a ensinar. Percurso este constituido por varias etapas que

deve ser compreendido como um processo continuo, sistematico e organizado.
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Deste Modo segundo Falsarella (2004) a formacao continuada é a busca de
conhecimentos que supra as necessidades da acdo docente, apos a formacao inicial
como proposta intencional e planejada, que visa a mudanc¢a do educador através de

um processo critico e reflexivo, rumo a autonomia profissional.

Assim entendemos que a formacao continuada é o caminho a ser
percorrido rumo ao enfrentamento dos problemas em que se deparam os docentes,

problemas estes causadores do mal estar docente.

A partir dessas premissas originou-se a seguinte questao
problematica: Como a formacgéo continuada pode contribuir no enfrentamento do mal

estar docente?

As poucas discussdes que existem Santini (2009), Esteve (1995),
Santini & Molina (2005), em torno da problematica, mal-estar docente e esgotamento
profissional apenas se ocupam em constatar e descrever os inumeros fatores que
levam a este mal. Os autores citados anteriormente argumentam que a formacgao
continuada € necessaria para amenizar 0os casos de docentes com este mal, mas
nao apontam como essa formacdo pode contribuir. Dessa forma, implica-se que se
coloque no centro das discussdes a Educacéo Fisica escolar a formacéo continuada

e o mal estar docente.

Deste modo com o intuito de responder a problematica central
norteadora da pesquisa e partindo do principio de que a formacdo continuada
contribui no enfrentamento do mal-estar propusemos como objetivo geral deste
estudo, analisar como a formacgédo continuada contribui no enfrentamento do mal-
estar docente. E como objetivos especificos: a) Identificar as razbes que levam os
professores a participarem de projetos de formac&o continuada; b) Conhecer o que
os professores entende por mal estar docente c) ldentificar as contribuicdes do
processo de formacdo continuada no enfrentamento da problematica mal-estar
docente; d) Apresentar procedimentos para que a formacéo continuada contribua no

enfretamento do mal estar docente.

Desta forma nossa pesquisa apresenta no primeiro capitulo a
problematica mal-estar docente algumas de suas origens e implicacées na saude e

acao docente dos professores, assim como também alguns aspectos do processo



12

de profissionalidade docente relacionados com a perda de autonomia do

professorado e que levaram a degradacgéo da profissao docente.

No segundo capitulo apresenta-se algumas discussfes da formacéo
continuada e suas implicagbes para a acao docente, deste modo foram analisadas
algumas modalidades e concepcdes deste tipo de formacao. Ja no terceiro e Ultimo
capitulo apresentamos a fundamentacdo metodolégica que embasou nossas
investigacdes, juntamente com a andlise e discussado dos dados encontrados.
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CAPITULO I: O FENOMENO MAL-ESTAR DOCENTE:

A expressdo mal-estar docente, surge como um conceito da
literatura pedagodgica, proposto por Esteves (1995) que pretende resumir um
conjunto de reacdes dos professores como um grupo profissional desajustado,
também conhecida na literatura internacional como malaise enseignant, teacher’s

burnot (Lopes, 2001). Ela é conceitualmente utilizada para:

[...] descrever os efeitos permanentes, de carater negativo, que afectam a
personalidade do professor, como resultado das condicdes psicologicas e
sociais em que exercem a docéncia, devido a mudanca social acelerada
(ESTEVE, 1995, p. 98).

Para Esteve (1999, p 21.), o mal-estar docente é uma “doenca
contemporanea”, que afeta professores do mundo inteiro. Ela é decorrente dos
avancos sociais e da incompatibilidade dos docentes de acompanhar estas
mudancas, impactando diretamente sobre o equilibrio emocional do professor. Os
docentes sentem-se perdidos e ndo conseguem redefinir seu papel diante de tantas

transformacoes.

Assim o mal-estar docente € qualificado por um sentimento de
frustracdo e exaustdo tanto emocional quanto fisico, diante da insuficiéncia de se
adaptar as mudancas no contexto escolar. O professor desanimado se
autodenomina culpado por seu insucesso no ensino e qualquer esforco que faca

para superar esta situacao para nao ter sentido.

Utilizando outra terminologia mais utilizada nos paises latinos, mas
gue possui 0 mesmo significado Maslach e Jackson (1981 apud SANTINI, 2009, p.
123), define a Sindrome do Esgotamento Profissional (SEP) ou mal-estar docente
como sendo “[...] uma reagdo a tensao emocional crdnica, caracterizada pelo
esgotamento fisico e/ ou psicoldgico, por uma atitude fria e despersonalizada em

relacdo as pessoas e um sentimento de inadequacdo com relacdo as tarefas a
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serem realizadas. Levando o0 docente a uma exaustdo emocional e a

despersonalizagéo.

Nesse sentido o mal-estar docente € uma doenca advinda do
descompasso entre os ideais do professor e a realidade em seu trabalho. E um
fendmeno existente entre a vontade de exercer a docéncia e as reais condi¢des
encontradas nesse exercicio. O docente perde o animo, o sentido da sua relacéo
com o trabalho, exausto e frustrado se desilude com o ensino diminuindo

significativamente a qualidade da educacéo.

Para Esteve (1995, p. 97), o professor esta sendo retirado de um
meio cultural conhecido e levado a outro totalmente distinto do seu em que a
situacdo dos professores é comparavel a de um grupo de atores que se encontram

perdidos frente a um novo cenario educacional:

[...] actores, vestidos com trajes de determinada época, a quem sem prévio
aviso se muda o cenéario, em metade do palco, desenrolando um novo pano
de fundo, no cenario anterior. Uma nova encenacao pds-moderna, colorida
e fluorescente, oculta a anterior, classica e severa.

Existe um consenso entre autores como Imbernon (2006), Esteve
(1995, 1999), que as transformacdes ocorridas na sociedade de ordem politica,
social e econbmica repercutiram diretamente sobre a instituicdo escolar e
consequentemente sobre o papel dos docentes. O cenéario educacional sofreu
mudancas rapidas e profundas. No entanto, um dos principais atores desse cenario,
o professor, assim como na metéafora teatral utilizada por Esteve (1995), esta sendo
retirado de um meio cultural conhecido e levado a outro totalmente diferente, em que

ele ndo sabe como se situar e cumprir seu papel diante de tantas transformacdes.

Segundo Esteve (1995), existe um conjunto de fatores basicos que
resumem as reformas recentes na area da educacdo e que influem fortemente, no
papel a ser desempenhado pelo professor no processo de ensino, contribuindo de

forma consideravel para o desajustamento dos docentes. Os fatores sédo relativos ao
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significado e alcance do seu trabalho que por consequéncia favorece para o

surgimento do mal-estar docente.

Estes fatores sao divididos pelo mesmo autor entre fatores de
primeira ordem (variagfes intrinsecas ao trabalho escolar) e de segunda ordem
(relacionado ao contexto). Os fatores de primeira ordem incidem diretamente sobre a
acdo do professor na sala de aula. J4 os fatores de segunda ordem, possuem uma
acao indireta afetando a motivacéo do professor, geram um sentimento de desajuste
e de impoténcia, sdo fendmenos sociais que influenciam a imagem que o professor
tem de si, referem-se as condi¢cbes ambientais ao contexto em que se exerce a

docéncia.

Como fatores contextuais sdo destacados: 1) O aumento das
exigéncias em relagcdo ao professor. Sua tarefa diferente do que era antes néo se
resume apenas ao dominio cognitivo. Além de saber a matéria que leciona pede-se
ao professor que tenha alguns conhecimentos agora necessarios devido a
burocratizacdo do ensino. 2) Inibicdo educativa de outros agentes de socializacdo. E
transferido a escola novas responsabilidades, nomeadamente no que diz respeito ao
conjunto de valores basicos que tradicionalmente, eram transmitidos na esfera
familiar. 3) Desenvolvimento de fontes de informacédo alternativas a escola. 4)
Ruptura do consenso social sobre a educacdo. Agora se educa para uma auténtica
socializacdo divergente, em que grupos sociais distintos defendem modelos de
educacédo opostos. 5) Aumento das contradices no exercicio da docéncia. Prepara-
se agora para suprir as exigéncias de uma sociedade futura, que ainda nao existe.
6) Mudanca de expectativas em relagcdo ao sistema educativo. 7) Modificacdo do
apoio da sociedade ao sistema educativo. 8) Menor valoriza¢do social do professor.
9) Mudancas dos conteudos curriculares. E como fatores de primeira ordem,
destacam-se: 10) A escassez de recursos materiais e deficientes condi¢cdes de
trabalho.11) Mudancas na relacédo professor aluno.12) A Fragmentacdo do trabalho
do professor (ESTEVE, 1995).

Todos estes aspectos apontados pelo autor refletem de forma
significativa no papel a ser desempenhado pelo professor e apesar de todas estas
transformacdes, independente da area de atuacdo pouco se tem feito por parte das
autoridades educativas, como forma de estratégias de adaptacdo. E independente

de quem provocou as mudancas, sem uma prévia analise a sociedade em sua
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leiguice atribui a ma qualidade do ensino, apenas aos docentes que em Varios casos

sdo apenas vitimas desse macro sistema que influencia a educacéo escolar.

De acordo com Santini (2009), um dos importantes fatores
contribuintes do mal-estar em professores de Educacao Fisica, esta relacionado as
limitagOes da formagdo académica, a qual o curso na maioria das vezes nao fornece
subsidios necessarios para um trabalho direcionado ao ambito escolar publico.
Também pode ser atribuido pela multiplicidade de papéis e os fatores sociais, como

a violéncia, o medo e a inseguranga nas escolas.

Os cursos de formacao inicial de professores em sua grande maioria
nao proporcionam o contato dos futuros professores com a realidade escolar, deste
modo 0s Unicos momentos de contato ocorrem durante o estagio obrigatorio ja nos
ultimos anos da graduacdo, mas nao sao suficientes para amenizar a situacao de

inseguranca de enfrentar as dificuldades que a realidade apresenta.

Muitos cursos de formacdo de professores, no entanto, lidam com o
magistério como se ainda existisse o “Pais das Maravilhas”.
Proporcionando-lhes uma formacé@o conservadora e tecnicista, impedindo-
os de constituirem-se profissionalmente de forma critica e reflexiva
(OLIVEIRA, 2006, P.38)

A relacédo teoria e pratica recebida e acumulada na graduacéo na
maioria das vezes esta, muito distante da pratica cotidiana vivenciada nas escolas
publicas e pouco contribuem para enfrentar o “choque com a realidade’,
experimentada nos primeiros anos de docéncia, acarretando para os docentes uma
fonte de tensdo com a realidade nado idealizada, tensdo esta que pode perdurar
pelos anos seguintes (SANTINI 2009).

A fragmentacdo teoria e pratica ainda presente em varios cursos de
formacéo inicial em Educacéo Fisica, contribuem consideravelmente como uma das
fontes de mal-estar docente. Grande parte dos professores sai desses cursos com
pouco ou sem nenhum dos subsidios necessarios para problematizar suas praticas

e a partir dos problemas encontrados buscarem solugfes cabiveis.
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Eles ensinam como foram ensinados, ou assim como aponta Molina
Neto (1998) o “aprender fazendo” se caracteriza como uma das unicas fontes de
aprendizado do saber docente. S6 que a cada dia a sociedade se modifica, surgindo
assim novos problemas, que necessitam ser analisados e tratados de forma
diferente e provavelmente apenas o saber adquirido na pratica docente nao sera

suficiente.

Outro autor que se dedica a investigar a questdo do mal- estar
docente é Jesus (2001), que além das causas citadas anteriormente, destaca a
indisciplina dos alunos como agente principal do mal-estar. Pois, este € um dos
fatores relacionado diretamente ao contexto escolar, e que acaba por inviabilizar o
planejamento das aulas e a qualidade do processo ensino—aprendizagem que o0

professor pretende atingir.

O problema da indisciplina dos alunos é uma constante durante as
aulas de Educacéao Fisica e muitos dos docentes ndo sabem como lidar com esta
situagdo. No entanto, este fator atrapalha densamente a eficacia das aulas e
inviabiliza o processo de ensino-aprendizagem, assim por ndo saber como lidar com
esta situacdo o sentimento de impoténcia e fracasso toma conta dos docentes.

Sendo deste modo um dos propulsores do mal-estar docente.

A sobrecarga de trabalho também é apontada por Benevides Pereira
(2002 apud SANTINI, 2009, p. 132), como uma das variaveis fundamentais
predisponentes ao esgotamento profissional. “O trabalho do professor continua na
maioria das vezes fora da sala de aula, e nem por isso ha uma compensacéo

financeira ou mesmo o reconhecimento social merecido”.

A sobrecarga de trabalho atrapalha a qualidade de vida dos
professores que sao impedidos de relaxar fora do ambiente escolar. Com os baixos
salarios os docentes sao obrigados a trabalharem até mesmo trés intensos periodos
para suprir o déficit no orcamento. Deste modo, quase ndo sobra tempo para dar
continuidade na sua formacdo fora dos muros escolares. A docéncia acaba se

tornando uma profisséo esgotante.

Dentre os aspectos propulsores do mal-estar docente citados
anteriormente cada autor destaca o que considera mais evidente, no entanto, € certo

gue suas raizes advém dos avancos sociais e da incapacidade do professor de
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acompanhar estas transformacdes. Os aspectos propulsores do mal-estar docente
do mesmo modo como destaca Esteve (1999), apenas demonstram o quanto 0sS
professores cada vez mais vém se ressentindo com sua profissdo, o sentimento de
desencanto com a docéncia esta cada vez mais freqiente. A partir desses aspectos

fica claro o quanto esta profissdo esta vulneravel a adquirir o mal-estar docente.

1.1. IMPLICACOES DO MAL-ESTAR DOCENTE

O mal-estar-docente trdz inUmeras consequéncias para vida pessoal
e profissional dos professores. O sentimento de fracasso e impoténcia frente aos
problemas de ensino produz alguns efeitos de carater negativo sobre a saude e a
personalidade dos docentes. Estes efeitos comprometem de forma expressiva o

processo de ensino aprendizagem e consequentemente a qualidade da educacéo.

Algumas das principais consequéncias que o mal-estar docente
pode causar a personalidade do professor sdo apontadas por Esteve (1995), sendo
elas: 1) A ansiedade como um estado permanente, associado em termos de causa-
efeito a diagnosticos de doenca mental. 2) Stress; 3) Depreciacdo do “eu” como uma
autoculpabilizacdo perante a incapacidade de ter sucesso no ensino; 4) Depressao;
5) ReacOes neurodticas; 6) Esgotamento como consequéncia de tensdo acumulada;
7) Desejo manifesto de abandonar a docéncia; 8) Um sentimento de desajustamento
e insatisfacdo perante os problemas reais da pratica do ensino, em aberta

contradicdo com a imagem ideal de professor.

De acordo com Névoa (1999) e Santini (2009) h&a bastante tempo os
professores vém sofrendo de mal-estar na profissdo tendo por conseqiéncia a
desmotivacdo pessoal com a docéncia, abandono, insatisfacdo, indisposicao,
desinvestimento e auséncia de reflexdo critica dentre outros sintomas que remetem

a autodepreciacao do professor.

Estes sintomas necessariamente ndo necessitam aparecerem todos
juntos em uma pessoa com mal-estar docente, assim como ressalta Santini (2009,
p.126) “O grau, o tipo e o numero de manifestagdes apresentadas dependerao da
configuracdo de fatores individuais, fatores ambientais e do estagio em que a

pessoa se encontra [...]". Na maioria das vezes sdo os colegas quem percebem
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estes sintomas, o individuo geralmente se recusa a acreditar que esteja ocorrendo

algo de errado com ele.

No entanto frente as inUmeras implicacdes a saude fisica, emocional
e psiquica que o mal-estar docente causa, para que possa levar esta situacao,
suportar este quadro os professores buscam algumas estratégias defensivas como

forma de amenizar estes sintomas.

Entre as estratégias defensivas adotadas pelos professores de
Educacéo Fisica, Santini (2009), destaca: o absenteismo, ou falta no trabalho sem
nenhuma justificativa, como uma forma de “respirar — dar um tempo” assim, o
professor escapa momentaneamente das situacdes estressoras acumuladas em seu
dia-a-dia. Trazendo como Uultima opcdo a intencdo de abandono da profissédo
docéncia. As solicitacdes de transferéncia de escola ou os pedidos de desvio da

funcado, também sédo apontados como uma dessas estratégias.

As estratégias de fuga da realidade nédo resolvem os sintomas do
mal-estar docente, apenas amenizam momentaneamente, mas assim que retornam
ao cotidiano escolar os docentes sdo acometidos pelos mesmos sintomas, tornando-
se frequente os atestados meédicos e as faltas sem justificativas. Os docentes
dificilmente admitem que o problema esteja neles colocando a culpa apenas no

ambiente de trabalho.

De acordo com Santini (2009), existe outro tipo de estratégia de
escape da realidade adotado pelos docentes, como uma forma de abandonar o
trabalho, apesar de ainda continuar no posto. Esta estratégia € bastante
presenciada, sendo caracterizada pelo “professor bola”. Ou seja, o docente afasta-
se psicologicamente, deixando de ser um professor comprometido com sua funcgéo
educativa, e ao invés de cumprir seu papel social de ensinar ele simplesmente joga

a bola para os alunos.

Este “professor bola” é bastante frequente entre os professores de
Educacdo Fisica, no entanto, vale ressaltar que nem sempre o0s docentes
descomprometidos com seu papel de ensinar, possuem mal-estar docente. Esta
atitude pode muito bem ser decorrente da teoria que embasa sua acdo docente, ou

simplesmente pelo “comodismo” de ganhar sem que necessariamente trabalhe.
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Embora os professores para fugir das situacdes estressoras
predisponentes do mal-estar tomem indmeras medidas, de imediato pode até
amenizar, mas nao resolvera o problema central. Que s6 podera ser superado a
partir do momento que o docente tomar consciéncia que existe um problema e

buscar uma forma de soluciona-lo.

As reacdes dos professores diante dos rapidos avangos sociais
variam, sendo elas influenciadas em grande maioria pelo tipo de formacédo do
individuo. Ou seja, um individuo formado para a mudanca tem em sua base
formativa, a certeza que 0 conhecimento esta em constante transformacéao,
Portanto, seu aprendizado nunca é completo, sera para o resto da vida. Dessa
forma, por meio de um aprendizado permanente ter4 mais subsidios para lidar com

a mudanca.

Os docentes diante do enfretamento da crise de identidade em que
se encontram s&o agrupados por Ada Abraham (1987, apud Esteves, 1995, p. 110),
em quatro grupos: Um grupo aceita a idéia de mudanca de ensino como uma idéia
inevitavel da mudanca social. Um segundo grupo, incapaz de fazer frente a
ansiedade que |Ihes causa a mudanca tem atitude de inibicdo, estdo decididos a
suportar o temporal, com o proposito oculto de continuar fazendo na sala o que
sempre tém feito. Em terceiro lugar ha um grupo de professores que alimentam
abundantes contradicbes, sem conseguir esquemas de atuacdo praticas que
resolvam o conflito entre os ideais e a realidade, adotando uma conduta flutuante
sobre a valorizacdo de mudanca do sistema de ensino. O quarto grupo assume ter
medo da mudanca, sdo professores que estdo em situacdo estaveis por falta de

habilitacdes adequadas ou porque acham que a mudanca lhe trara efeitos negativos.

A atitude dos professores frente a crise de identidade em que se
encontram determinard o sucesso ou o insucesso da educacdo. E evidente que o
ensino ficou mais complexo, devido as transformacdes ocorridas nos ultimos 20
anos, desafiando assim a autonomia profissional dos professores e aumentando a
vista de todos os casos do mal-estar docente. Assim na parte seguinte deste estudo
através da analise do que significa ser um profissional da educacédo exploraremos

alguns aspectos da profissionalidade docente.
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1.2 ASPECTOS DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE: ALGUNS
APONTAMENTOS

Os aspectos propulsores do mal-estar docente, esta intimamente
ligado aos avancos ocorridos na sociedade e no “retrocesso" da profissionalizagao
da profissdo docente. Embora sejam inUmeros os avang¢os ocorridos na sociedade
que contribuiram para o crescimento de outras profissbes 0 mesmo ndo parece

ocorrer com a profissédo docente.

Pensar o ensino como profisséo tem gerado algumas discussdes na
area a comecar pela definicdo de profissdo. Historicamente, diferentes estudos na
area da sociologia das profissdes e no campo da educacédo, vem tentado esclarecer
0 termo que € apontado pela literatura, como polissémico, complexo e possuidor de
varios significados de acordo com os diferentes contextos. Na visdo de Popkewitz
(1995, p.38), a “[...] profissdo € uma palavra de construgéo social, cujo conceito
muda em funcéo das condi¢cdes sociais em que as pessoas se utilizam.”

A construcdo de um referencial para compreender o professor como
profissional tem sido um processo complexo mediado por diversos fatores e
problemas ainda em busca de soluc¢des. Mas, apesar das inUmeras discussées em
torno do ensino “ser’ considerado ou ndo uma profissdo, compartilhamos com a
opinido de Pacheco e Flores (1999, p.143), em que o professor é um profissional de

um tipo diferente;

Desde uma profissdo vagamente classificada até uma semiprofissdo ou
uma profissdo dividida, o profissional do ensino desempenha uma atividade
que ndo respeitard totalmente os requisitos [...] para se considerar
sociologicamente uma profissdo. Contudo reconhece-se que o professor,
dispondo de um corpus de conhecimento profissional especializado, tem
uma ocupacao especifica e possui uma identidade profissional propria.t

! Hoyle (1980, apud PACHECO E FLORES, 1999, P.144), denomina alguns tracos ou elementos que
determinam o termo profissdo: Uma profisséo € uma ocupac¢éo que realiza uma funcédo social crucial;
b)O exercicio desta funcéo requer um grau consideravel de destreza; c) Esta destreza ndo ocorre em
situacdo de rotina, mas exige pelo contrario novos problemas e novas situacdes; d) exige um corpo
de conhecimentos sistematico de saberes que ndo se adquiri através da experiéncia; €) A aquisi¢cao
deste corpo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades especificas requerem um periodo
prolongado de educagdo superior; f) Esse periodo de educacdo e treinamento supde também um
processo de socializacdo dos valores profissionais; g)Estes valores tendem a centrar-se na
predominancia dos interesses dos clientes tornando-se explicitos em um cddigo ético; h) é
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Os autores acreditam que todos estes atributos, comuns a outras
profissbes, tornam o professor um sujeito em busca de sua constante
profissionalidade, pois ela depende de trés contextos: o pedagdgico, referentes a
atividades de ensino aprendizagem; o institucional ou profissional, em que um grupo
gue adota 0 mesmo comportamento profissional e os mesmo saberes; e 0

sociocultural, relacionado a valores, contelidos.

Para Schon (1992, apud Imbérnon 2006, p.25), a profissionalizacédo
na docéncia é compreendida como o desenvolvimento sistematico da profisséo,
implica uma referéncia a organizacdo do trabalho dentro do sistema educativo e a
dindmica externa do mercado de trabalho.

O processo de profissionalizagdo do ensino ao longo da historia é
marcado por um percurso repleto de lutas, conflitos hesitacbes e recuos,
desenvolvendo-se segundo processos contraditorios. Novoa (1999, p. 21), aponta
que isso ocorre, pois, “0 campo educativo € ocupado por inUmeros atores (Estado,
Igreja, familias etc.) que sentem a consolidacdo do corpo docente como uma

ameaca aos seus interesses e projetos”.

No Brasil assim como em Portugal, a docéncia s se constituiu
profissdo gracas a intervencdo e o enquadramento do estado. Ou seja, com a
funcionalizacdo no ensino que consistiu na substituicdo dos professores religiosos

(controle da igreja), por um grupo de professores laicos (sobre o controle do estado).

Ja na area da Educacéo Fisica, a discussdo parece tomar rumos
ainda piores. A cultura construida historicamente no campo da educacao Fisica
impede que seja criado um corpo de conhecimento e referenciais comuns a todos 0s
membros da profissdo. E os aspectos ligados a sua identidade académico-cientifica

tornam-na para, Reis (2002), uma semi-profisséo.

A profissionalidade docente, como forma de valoracdo e validagéo
da docéncia, ainda € um projeto almejado pelos docentes e que ndo apresentam

solu¢des em curto prazo, devido a debilidade do papel do professor em relacdo a

fundamental que haja autonomia para se poder julgar e decidir em cada momento; i) os elementos
pertencentes a profissdo constituem- se num grupo organizado face aos poderes publicos; j) a
formagdo prolongada, a responsabilidade e sua orientacdo ao cliente estdo necessariamente
recompensadas com um alto prestigio e um alto nivel de remuneracéo.
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ndo produzirem o contetdo que lecionam e ao controle que sdo submetidos diante
das normas superiores (estado). Na pratica ndo se tem evidenciado alteracdes.
Assim como argumenta Cesario (2008, p. 83):

Ao contrario o que se observa é a superficializacdo da formacao; a
burocratizacdo do trabalho docente; a competicdo interpares; a
segmentacdo da categoria, introduzindo, ainda, as orientacfes privatistas e
privatizantes, que investem na conformagdo do servico publico como
mercado promissor.

A partir desses aspectos evidencia-se uma grande erosdo da
autonomia profissional dos professores e um aumento nas formas através das quais
a capacidade de motivacao para agir como profissionais tem sido afetadas de forma
negativa (DAY, 2001).

Assim cada vez mais se percebe um crescimento no lado oposto o
da profissionalizacdo do ensino, entendido por Hypolito (2009), Névoa (1992), como
proletarizacdo® do ensino ou desprofissionalizacdo dos professores. Ou seja, ao
passo que por meio da profissionalizacdo, os professores almejam melhorar seu
estatuto, elevar seus rendimentos e aumentar seu poder e autonomia, a
proletarizacdo causa uma degradacdo desses aspectos. Os docentes assim

encontram-se influenciados por dois processos antagonicos.

Hypolito (2009, p.108) argumenta que o controle técnico e politico da
educacdo pelo enorme sistema Neoliberal tendem a reforcar os processos
desqualificadores e desprofissionalizantes, afetando profundamente a identidade
docente e seu emocional. Isso ocorre devido a intensificacdo do trabalho docente

para suprir a nova demanda imposta por esse sistema.

% De acordo com Novoa (1992) A proletarizacdo do ensino traz embutidas em si quatros elementos: a
separacdo ente concepcdo e execuc¢do; a estandardizagcdo das tarefas; a reducdo dos custos
necessarios a aquisi¢éo da forga de trabalho; a intensificacdo das exigéncias em relacéo a atividade
laboral.
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Essas mudancas afetam profundamente a identidade docente e permitem
ou imp6em uma nova discussdo sobre 0s encargos e sobrecargas de
trabalho que o magistério vé-se obrigado a experimentar. Essas novas
mudancas na organizag&o do processo de trabalho da escola, de natureza
pés-fordista, ndo somente interferem nos corpos, mas também, e talvez
principalmente, no emocional, fazendo que os processos de intensificacdo
se internalizem e se transformem em processos de auto-intensificacéo.

(HYPOLITO 2009, p.108)

A proletarizacdo do professorado aproxima esta categoria a classe
proletariada. Os professores sofrem os impactos negativos e inibidor das demandas
externas, que precarizam cada vez mais as condi¢des de trabalho do docente.

Apesar da facilidade aparente com se chega a ser professor — ndo se
exigindo a todos os professores a mesma preparacdo devido as
necessidades do préprio sistema educativo-, ensinar exige uma formacao
especifica, isto € uma profissionalidade s6 possivel mediante um processo
formativo (PACHECO E FLORES 1999, P.144).

Neste sentido a desprofissionalizacdo docente ocorre ao passo que
gualquer pessoa pode exercé-la sem uma formacdo especifica. Isso deixa claro o
guanto a formacdo docente fundamentada na pratica e mobilizacdo de
conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a
atividade profissional se mostra relevante para reverter este quadro de
desprofissionalizacdo que se encontra o professorado.

Com isso a profissionalidade docente pode possibilitar ao professor
a andlise e a busca de uma forma de intervir nos problemas sociopoliticos, que
envolvam sua pratica pedagogica compreendendo que a educacdo ndo € um
assunto reduzido apenas as salas de aula, mas possui um componente social e
politico (CESARIO, 2008).

Rumo a reverter o quadro de desvalorizacdo do professorado e do
ensino, inumeras acfes vem sendo tomadas, mas nenhuma com tanta énfase como
a formacéo continuada de professores pois, de acordo com Falsarella (2004),
entendemos que o caminho para que o ocorra a mudanca, inicia-se no professor.

Neste sentido no proximo capitulo analisaremos este tipo de formacdo e suas
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contribuicdes para reverter este quadro, que assim como ja vimos anteriormente

influi de forma consideravel, no desajustamento dos professores.
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CAPITULO Il: A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Aprender a ensinar e tornar-se professor € um processo que ocorre a cada
dia e se desenvolve ao longo da vida (TARDIF, 2002, p.11).

O caminho a ser percorrido para se tornar um professor e aprender a
ensinar, ndo é tdo simples quanto parece, muito pelo contrario € uma trajetéria longa
e complexa, cheia de limitacbes e barreiras que precisam ser superadas nas
diferentes etapas de formacdo. Assim entendemos que a formacéo inicial ndo é o
ponto final da formacdo de professor, mas apenas o inicio desse longo e continuo

percurso.

A formacao docente ndo deve se resumir apenas a formacao técnica
adquirida nos cursos de graduacgao deve alcancar o terreno pratico e as concepcoes
pelas quais se estabelece a acdo docente. Uma formacéo permanente de modo que
examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento e suas
atitudes. Realizando, portanto um processo constante de auto-avaliacdo que oriente
sua acdo docente (INBERNON 2006).

O termo “formacgao” é caracterizado como o ato ou efeito de formar-
se, desse modo a formacédo docente € entendida como uma busca interminavel para
a aquisicdo de conhecimentos atitudes e competéncias® gerais necessarios para
atuar na docéncia e no macro contexto social em que ela se insere. Ainda mais se
for levado em conta que o conhecimento esta sempre em constante transformacao.

Segundo Imbernén (2006), em se tratando de formacédo profissional, a
formacéao inicial refere-se a aquisicdo de conhecimentos de base para a docéncia, e
a formacéo continua ou permanente abrange a formacédo apés a aquisicdo de base,

com carater de aperfeicoamento ao longo de toda a vida profissional.

Assim por mais completa que tenha sido a formacéao inicial adquirida
na graduacao € por meio da pratica docente, do contato com o ambiente escolar, da
analise e busca de resolucdo dos problemas encontrados neste ambiente, que o

professor construira boa parte dos conhecimentos necessarios a docéncia.

3 . . . . . ..
Para Perrenoud (2000, p. 15), competéncia designa a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos
para enfrentar situacdes.
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A idéia de formacdo permanente dos professores € um processo
ininterrupto que traz embutida a formagéao inicial e continua como “dois momentos
de um mesmo processo de desenvolvimento de competéncias profissionais”
(RIBEIRO apud PACHECO & FLORES, 1999, p. 127). Nessa perspectiva a
formacdo dos professores € vista como um processo complexo continuo que

abrange toda a carreira docente, independente do nivel de formacdo em causa.

De acordo com estas premissas a formacdo continuada é o
prolongamento da formacao inicial, envolvendo oportunidades formais e informais
destinada a contribuir com a melhoria da acdo docente e do desenvolvimento
profissional do professor. Sendo entendida por Ribeiro como uma formagédo em

servigo, ou seja;

[...] o conjunto de actividades formativas de professores que vém na
seqiiéncia da sua habilitacdo profissional inicial e do periodo de inducéo
profissional (quando existe), que visa o0 aperfeicoamento dos seus
conhecimentos, aptid@es e atitudes profissionais em ordem a melhoria da
qualidade da educacdo a proporcionar aos educandos (RIBEIRO apud
PACHECO & FLORES, 1999, P.128).

Neste sentido, o eixo norteador da formacéo continuada constitui-se
numa melhor compreensdo dos saberes da pratica pedagégica e do fendmeno

educativo em geral.

De acordo com Falsarella (1996), a formacdo continuada é a busca
de conhecimentos que supra as necessidades da acdo docente, como proposta
intencional e planejada, que visa a mudanca do educador através de um processo
critico e reflexivo, rumo a autonomia profissional. O professor deve ser agente ativo
na pesquisa de sua préatica pedagogica, produzindo conhecimentos necessarios

para intervir em sua realidade.

“Promover o desenvolvimento profissional do professor, nas suas mais
diversas vertentes e dimensfes, constitui o propdsito global subjacente a
expressdo formagdo continua o que pressupde um leque variado de
situagbes de aprendizagem”. (PACHECO & FLORES, 1999 P.126)
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Deste modo a formacdo continuada compreende duas idéias
principais; a de aquisicdo de saberes relacionados a pratica profissional e o
desenvolvimento de atividades condizentes a uma nova compreensdo do saber-

fazer didatico e do contexto educativo.

No entanto o modo como o docente encara a formagédo continuada
depende muito de suas perspectivas, propositos e das finalidades que se dara a ela.
“Assim a operacionalizacao de estratégias de formagéo continua varia consoante as
finalidades, as praticas e as repercussdes que se pretendam”’. (PACHECO &
FLORES, 1999, P.128).

No campo da formacéo de professores de acordo com Eraut (1987,
apud PACHECO & FLORES, 1999, P. 129), existem quatro tipos de paradigmas que
podem embasar a formacédo continuada: o da deficiéncia, do crescimento, da

mudanca e da solucéo de problemas.

No primeiro prevalece a idéia de que o professor apresenta lacunas
na formacao, devido a desatualizacdo da formacao inicial e a falta de competéncias
praticas. A formacao € entendida como preenchimento de saberes e destrezas em
respostas as necessidades reconhecidas pela administracdo da escola,

prevalecendo assim a légica da administracéo.

O segundo paradigma relaciona-se com a experiéncia profissional
do professor e visa o seu desenvolvimento profissional. Ocorrendo assim a
valorizacao da experiéncia profissional e pessoal do professor que assume um papel

ativo no seu processo de formacao.

No terceiro paradigma o da mudanca a formacdo assume a
finalidade de um processo de negociacao e colaboracao dentro da escola em fungéo
de reorientar os saberes e competéncias nesse ambiente. No quarto e ultimo
paradigma o da solucdo de problemas, a escola é entendida como o local onde
surgem os problemas que serdo melhores solucionados quando diagnosticados

pelos professores, os atores diretamente envolvidos nas situacdes educativas reais.

As perspectivas presentes nas politicas educativas de formacgao
continuada englobam diferentes paradigmas, ndo sendo necessariamente hibridas,
“apelando segundo uma coeréncia propria e contextualizada a diferentes contributos

tedricos e metodoldgicos” (NOVOA, 1991, p.20). Embora se perceba que 0S
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professores, independentes da &rea de atuacdo valorizam mais uma formacdo a

partir do paradigma da deficiéncia.

Ainda mais quando a formacdo continua € perspectivada apenas
para uma progressao na carreia, como um crédito, como garantia de melhor salério
ou quando ndo é entendida pelos proprios professores como uma necessidade para
sua formacgdo. Desse modo é natural que prefiram uma perspectiva que os coloque
numa situagcado passiva “‘que optem por um paradigma onde tenha muito mais a
receber do que dar ou partilhar, na media em que estar na formacao é preferivel ao
participar” (PACHECO & FLORES 1999, p.131).

Embora seja crescente o numero de investigacbes na area da
educacdo, sobre a tematica formacdo continuada, ainda se apresenta muito
enraizada uma concepc¢ao de formacao continuada a partir do modelo tradicional de
formacé&o, apenas como uma renovacao pedagogica. Esta concepcao enfatiza-se na
atualizacdo da formagdo como uma espécie de ‘“reciclagem’®, em que o

conhecimento ultrapassado do docente, € remodelado e adquire caracteristicas

atuais.

O professor que ja possui uma formacdo inicial retorna a
universidade para renovar seus conhecimentos por meio de curso simposios, e
encontros voltados para seu desenvolvimento profissional. Todos estes promovidos
pelas secretarias da educacdo em que os docentes estdo vinculados, s6 que, no
entanto, esta modalidade de formacgéo ocorre fora da escola e o professor é apenas

um receptor do que é imposto pelos especialistas. (COSTA, 2004).

De acordo com a autora citada anteriormente estes cursos sao
realizados na modalidade presencial e a distancia utilizando diversas estratégias
como correspondéncias, via fax, videos, computadores, teleconferéncias entre
outras midias. Inserindo-se nessa modalidade também os veiculados pela TV
escola, que se constitui numa formagcdo aberta a todas as escolas publicas que
possuem antena parabdlica, receptor, TV e video. De acordo com a autora boa parte
destes programas é vinculado ao Ministério da Educacéo e coordenados em todos
os Estados pelas respectivas Secretarias de Educacéao e pelos 6rgaos responsaveis,

pelas politicas educacionais.

* Prada (1997) Termo préprio de processos industriais e usualmente referente a recuperagéo de lixo.
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Apesar de serem 0s mais usados no Brasil e constituirem-se
aparentemente programas inovadores de formag&o continuada, em que governos e
entidades responsaveis se demonstram interessados pela formagdo dos
professores, utilizando de técnicas inovadoras e das mais variadas tecnologias da
informacdo, na pratica constitui-se grandes exemplos de modelos tradicionais de
formacdo continuada em que a universidade € a Unica produtora de conhecimento.
(COSTA 2004).

No modelo tradicional de educacdo a autonomia do professor em
construir sua formacéo, é totalmente delegada as universidades que sao entendidas
como as Unicas fontes tradicionais de producdo de conhecimento. Aos especialistas
pessoas € delegado o poder de decidir o que é necessario para suprir as

necessidades dos docentes.

Este tipo de formacdo centrada em solucbes elaboradas por
especialistas fora da escola é denominado por Imbernén (2006), como modelo
aplicacionista ou normativo orientado pelo modelo de professor “eficaz” ou “bom”.
Este modelo redne o conjunto de qualidades atribuidas ao bom professor
transformando-as em norma. Sobre este modelo os especialistas definem as
atividades e os enfoques de formacédo que sdo transmitidos ao professor, o que deve
fazer, o que deve pensar, e 0 que deve evitar. Traduz-se basicamente em aulas

modelos e baseia-se na imitacéo.

De acordo com o modelo tradicional a escola é apenas o lugar
meramente destinado a pratica, local onde se aplica conhecimentos cientificos
impostos por especialistas. Nesta perspectiva desconsidera-se o professor como
sujeito de sua pratica, ndo favorecendo assim o encontro de possibilidades ou
formas de resolucdo de problemas encontrados no cotidiano das escolas.
Desconsiderando, que a escola seja um espaco em que o professor também

constréi conhecimento.

Por centra-se em um modelo de professor perfeito Esteve (1987,
apud INBERNON, 2006, p.53), “atribui a utilizacdo desse modelo normativo, no
desenvolvimento profissional, na formacéo inicial predominantemente e na formacgéao
permanente, uma das causas do mal-estar docente pelo conceito de professor a ele
subjacente,” gerando assim no docente um sentimento de culpa por ndo adequacéo

ao modelo, sobretudo em profissionais novatos.
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Em oposicéo a este modelo que é denominado por Pacheco e Flores
(1999), como modelo administrativo, o autor classifica o0 modelo individual que é
perspectivado num sentido duplo: por um lado uma auto-formacdo em que o
professor é o sujeito e o objeto de sua formacéo e por outro; uma heteroformacéo,
ou seja, em que um grupo de professores elabora processos formativos

coordenados também por ele professor.

Este modelo é centrado na escola e nas necessidades individuais
dos professores, tendo como objetivos responder as dificuldades em que eles
identificam como verdadeiramente suas, conduzindo assim a uma mudanca
significativa na pratica letiva. Sendo distinguida pelos momentos de troca entre

pares, ocorridas no interior do estabelecimento de ensino.

De acordo com Imbernén (2006), esse enfoque baseia-se na
reflexdo conjunta e na pesquisa ac¢do, mediante as quais 0s professores elaboram
suas proprias solucbes a partir dos problemas com que se deparam no ambiente
escolar. Diferente do modelo de formacao continuada anterior, em que a escola era

apenas o lugar onde se praticava as teorias, advindas do meio externo.

[...] a formacdo dos docentes converte-se em um processo de
autodeterminacdo baseado no dialogo, & medida que se implantam um tipo
de compreensdao compartilhada pelos participantes, sobre as tarefas
profissionais e os meios para melhora-las [...] IMBERNON, 2006, p.82).

Outro modelo de formac&o continuada proposto por Pacheco e
Flores (1999) € o modelo de colaboracéo social. Este modelo é a interacdo dos
modelos administrativo e individual, sendo entendido como uma aprendizagem

cooperativa com a parceria das escolas e as instituicdes de ensino superior.

Esse modelo parte do ponto de que a formacdo de professores é
uma arena social, com varios atores envolvidos e cada um deles com sua
responsabilidade especifica de formacéo. O professor possui uma participacao direta

uma co-responsabilidade pelo processo formativo e as instituicbes de ensino
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superior tém a legitimidade conceitual e metodoldgica para organizar a formagéo
centrada na escola. (PACHECO & FLORES, 1999).

Diferentemente do modelo administrativo o professor assume um
papel ativo nesse modelo, tendo autonomia para participar da construgdo de seu
conhecimento. Partindo dos problemas encontrados no ambiente escolar o0s
professores, conjuntamente com as instituicbes de ensino superior, por meio de uma
analise desses problemas, buscam estratégias para atender as necessidades

encontradas.

[...] a escola é vista como I6cus de formag&o continuada do educador. E o
lugar onde se evidenciam os saberes e a experiéncia dos professores. E
nesse cotidiano que o profissional da educacdo aprende, desaprende,
estrutura novos aprendizados, realiza descobertas e sistematiza novas
posturas na sua “praxis”. Eis uma relacdo dialética entre desempenho
profissional e aprimoramento da sua formacédo N6voa (1991, apud COSTA,
2004, P.70).

Nesse sentido, assim como aponta Inbernon (2006), a pesquisa-
acao se apresenta como uma perspectiva eficaz para encontrar respostas para 0s
problemas do ensino ao mesmo tempo em que favorece um modelo de formacéo

gue permite preencher o vazio existente entre a pesquisa e a pratica.

Independente do modelo organizacional, a formacédo continuada
deve ser uma resposta as necessidades formativas caracterizada pela observacao-
investigacdo como estratégia nuclear e pela inter-relacéo entre tutela administrativa,
escola e instituicdes de formacgao de ensino superior. “Desse modo, poder-se-a falar
de uma formacéo continua que € o resultado do equilibrio entre as necessidades do
sistema educativo e as necessidades individuais e profissionais dos professores”
(PACHECO E FLORES 1999, P. 135).

Entendendo a formacdo numa perspectiva de aprendizagem
permanente, existem varios tipos de modalidades formativas, destinadas a formacao
continuada de professores, no entanto o destino que o professor atribuira a este

conhecimento adquirido, pode de tal forma contribuir para a formagao de sujeitos
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autdbnomos e criticos, assim como pode continuar a favorecer a formacao de sujeitos
alienados. Dentre os tipos de modalidades de formac&o continuada existentes
podemos destacar: os cursos, as disciplinas (a serem frequentadas no ensino
superior), 0s seminarios, as oficinas, os projetos, as palestras, e 0s grupos ou
circulos de estudos.

Nos circulos de estudos, se privilegia as discussdes e as
necessidades de formacao sdo determinadas pelo grupo, a figura do formador é
substituida pela colaboracdo e partilha de experiéncias dos elementos do grupo.
Implica-se no questionamento e nas mudancas das praticas profissionais. De acordo
com Forte (2005), pelas suas caracteristicas ela apresenta-se como oportunidades
de formacdo em que a teoria é constantemente discutida, adaptada e aplicada a
realidade especifica de cada escola e de cada formando.

Segundo Pacheco & Flores (1999), os circulos de estudos deve
constituir-se das seguintes etapas: auto-organizacdo dos formados a partir de um
assunto, de um problema ou de uma intencdo emergente do projeto educativo de
escola e/ou de um projeto pessoal; definichio de um primeiro objeto indutor de
formacdo e desenvolvimento da formacéo integrada na situacdo de trabalho. Os
circulos de estudos ocorrem em lugares determinados pelo grupo, assim como pode

ocorre nas proprias escolas, nas universidades ou em outros locais formativos.

A escolha por determinada estratégia de formacédo continuada nao
determinara a qualidade da formacdo do docente. Pois levando em conta que o
docente possui uma autonomia para decidir sobre sua formacéo, ele pode muito
bem optar por ser um sujeito ativo ou passivo, diante de sua aprendizagem. Assim
como argumenta Pacheco e Flores (1999, p.138), a compreensao e implementacao
destas modalidades dependem ndo sO dos paradigmas e principios que sao
adotados, mas também das estratégias que serdo valorizadas nos locais de
formacéao, “as quais correspondem diferentes formas de articulagdo dos saberes e

distintas perspectivas de construcdo da trajectéria de formacgao de cada professor”.

Neste sentido o tipo de formacdo continuada a ser escolhido
depende muito do que se almeja com essa formacdo. Uma formacgao para “reciclar”
e aprender joguinhos novos, algo muito frequente entre professores de Educacéo
Fisica, ndo trara nenhum beneficio para os alunos os principais envolvidos nesse

processo. Se € que podemos chamar essas praticas de formacéo.
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No entanto seguindo a concepcao de formacgédo continuada como

uma formacao permanente ao longo da vida.

Na implantacdo de qualquer proposta pedagogica que tenha implicacbes
em novas posturas frente ao conhecimento, conduzindo a uma renovacao
das praticas no processo ensino-aprendizagem, a formacéo continuada de
professores assume um espaco de grande importancia Perrenoud (2000
apud, COSTA, 2004, p.75).

Assim parece dificil entendermos a formagdo continuada de
professores desvinculada do ambiente escolar, com docentes assumindo papeis de
Sujeitos passivos em sua propria formagdo. Portanto, € essencial que participem
ativamente na tomada de decisdo sobre o sentido e aspectos de sua propria

aprendizagem.

De acordo com Inberndn (2006), a formacdo como uma pesquisa-
acao apresenta-se uma perspectiva eficaz, pois partindo do proprio professor, pode-
se encontrar respostas para 0s problemas do ensino. Segundo o autor o0s
professores identificam um problema e por meio de uma anélise e estudo desse
problema, que pode implicar de um estudo bibliografico e discussdo em grupos,
buscam respostas e séo realizados as mudancas adequadas, apos as alteracoes
volta-se a obter novos dados, para analisar os efeitos das mudancas realizadas,

resumindo-se assim numa acao-reflexdo-acéo na pratica docente.

A formacdo continuada do professor implica em uma melhor
gualidade de aprendizagens por parte dos docentes, pois o professor é um dos
principais atores envolvidos nesse processo, em que assume um papel de mediador
do processo de ensino-aprendizagem. Contudo sO poderd alcancar os objetivos

educacionais se tiver uma formacdo adequada.

De acordo com Day (2001, p.16), faz-se;



35

necessario promover o desenvolvimento profissional continuo de todos os
professores, ao longo de toda a carreira, para que estes possam
acompanhar a mudanca, rever e renovar 0s seus proprios conhecimentos,
destrezas e perspectivas sobre o bom ensino.

Assim a formacdo continuada demonstra-se um dos aliados do
docente para reverter o desajustamento social ou mal-estar de que muitos séo
acometidos e que levam a sérias consequéncias irreparaveis para sociedade de um
modo geral e principalmente para a qualidade da educacédo, pois assim como ja visto
no capitulo anterior atinge um dos principais atores do cenario educacional, o

professor.

De acordo com Libanio (1998), os momentos de formacéo
continuada podem levar os professores a uma acéao reflexiva. Uma vez que apos o
desenvolvimento da sua pratica, os professores poderdo reformular as atividades
para um préximo momento, repensando 0s pontos positivos e negativos ocorridos no
decorrer da aula. Buscando dessa forma melhorias nas atividades e exercicios que

nao se mostraram tao eficientes e eficazes no decorrer do periodo de aula.

A idéia de assumir o professor como construtor e transformador de
saberes nos alerta para o fato de que a formacédo docente ndo é apenas de uma
mera aquisicdo de conhecimento prontos e acabados, mas nos remete ao ponto de
gue o docente também constréi saberes e, portanto, deve ter autonomia para

participar da construcdo de seu proprio processo formativo.

Neste sentido o professor reavalia constantemente sua acao
docente, em busca de melhorar o processo de ensino-aprendizagem por qual &
responsavel. A formacdo continuada é entdo objetivada como uma forma de obter
respostas as necessidades educativas e profissionais. Todavia o alerta para o tipo
de formacdo centrado na acdo docente deve-se a erronia idéia de achar que a

préatica por si mesma é suficiente.
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E importante esclarecer que centrar e vincular a formag&o na escola nédo
significa desenvolver agbes exclusivamente “dentro do espago escolar”,
mas sim desenvolver acbes sempre ancoradas na unidade escolar, a partir
de um plano de acdo que pretenda efetivar mudancas, tanto nas praticas

individuais como nas praticas coletivas e institucionais. (Gama & Terrazan,
2005, p. 4).

Para Inbernén (2006, p.112), a formacédo permanente deve consistir
em uma formacao que nao se limite apenas a atualizacéo profissional realizada por
“alguns “especialistas” (que iluminem os professores com seus conhecimentos
pedagdgicos para que sejam reproduzidos), mas que, ao contrario, passe pela
criacdo de espacgos de reflexdo e participagao[...]” em que o docente faga emergir a

teoria subjacente a sua pratica.

A formacao continuada do professor em busca de sua autonomia
profissional, deve se embasar em uma forma de ancoragem do conhecimento
cientifico, em que se utiliza da teoria para explicar sua acdo docente e contribuir
para interpretacéo dos enigmas do que é ser professor, em uma sociedade marcada

pelos avancos sociais, cientificos econémicos e tecnologicos.

A sociedade mudou e consequentemente 0s objetivos educacionais
também, “a nova era requer um profissional da educacgao diferente” (Inbernén, 2006,
p.12). Nesse sentido a formac&o continuada de professores constitui-se assim como
um dos principais aliados dos docentes para entender e atuar nesse cenario

complexo, chamado escola.
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CAPITULO IlI- PERCURSO METODOLOGICO.

Neste capitulo apresentamos a fundamentacdo metodoldgica que
embasou nossas investigacbes. Deste modo iniciaremos nossa apresentacao
justificando a metodologia utilizada e as decisées tomadas. Assim tendo atencdo em
cumprir 0s objetivos propostos optamos pela pesquisa qualitativa. Explicando as
formas como foram desenvolvidas a pesquisa na fase de recolha e na analise dos

dados.

3.1. Plano de investigacgéo.

O ponto inicial de nossa pesquisa fundamenta-se na concepc¢éo de
formacdo enquanto em processo complexo e continuo que perdura por toda a
trajetéria docente, em que a formacdao inicial € apenas um degrau deste continuo

processo formativo. Assim como defende Pacheco e Flores (1999, p. 45).

Tornar-se professor constitui um processo complexo, dindmico e evolutivo
que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias
ao longo de diferentes etapas formativas. Nao se trata de um acto mecénico
de aplicacBes de destrezas e habilidades pedagdgicas, mas envolve um
processo de transformacdo e (re) construgdo permanente de estruturas
complexas, resultante de um leque variado de variaveis.

Para tanto a fim de compreendermos como a formacéo continuada
contribui no enfrentamento do mal-estar docente, neste estudo optamos pela
pesquisa qualitativa que para Ludke e Andre (1986), envolve a obtencdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada
enfatizando mais o processo do que o produto, assim se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes. Deste modo ndo tem a pretensdo de numerar ou
medir unidades ou categorias homogenias, mas tem como objetivo situacbes

complexas ou estritamente particulares.
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A pesquisa qualitativa é a busca indagativa e minuciosa de algum
fendmeno ocorrido que permitira exprimir ou determinar suas qualidades consistindo
assim em levantar dados, mas preservando o carater do “objeto” a ser estudado. A
pesquisa qualitativa por qual optamos de acordo com Trivino (1995) tenta captar ndo

s6 a aparéncia do fenbmeno mais, também sua esséncia.

Assim, entendendo que o professor € o principal agente de mudanca
frente as dificuldades encontradas no ensino, o foco de nossa pesquisa é composto
por 6 professores de Educacao Fisica, que possuem mais de 3 anos de experiéncia
no ambito escolar, participantes do GEPEF grupo de formag&o continuada que tem
como coordenadores a Prof2. Dr2 Angela Pereira Teixeira Victoria Palma e o Prof.
Dr° José Augusto Victoria Palma. Dentre os participantes do grupo, fizeram parte da
pesquisa apenas o0s professores que ja passaram da fase de iniciagcdo (ou periodo
de inducéo). Pois, segundo Pacheco e Flores (1999), nesse periodo os professores
ainda estdo em fase de transicdo de estudantes para a condicdo de professores,
estdo iniciando-se no exercicio da acdo docente e s6 serdo considerados
professores com experiéncia (fase de formacdo permanente) apds o periodo de

iniciacdo, os 3 primeiros anos de ensino apos a conclusédo do curso superior .

Desde modo a partir do nosso foco de pesquisa com fins de analisar
como a formacdo continuada contribui no enfrentamento do mal estar docente,

temos como objetivos especificos;

a) ldentificar as razGes que levam os professores a participarem de

projetos de formacao continuada.
b) Conhecer o que o professor entende por mal estar docente.

c) Identificar as contribuicbes do processo de formacédo continuada no

enfrentamento da probleméatica mal estar docente.

d) Apresentar procedimentos para que a formacdo continuada

contribua no enfretamento do mal- estar docente.

Para tanto utilizamos um questionario semi-estruturado (anexol)
contendo questbes abertas e fechadas totalizando 10 perguntas, que foi elaborado

com o intuito de atender aos propdsitos do presente estudo. De acordo com Cervo e
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Bervian (1983), o questionario € a forma mais usada para coletar dados, pois
possibilita ao pesquisador medir com melhor exatiddo o que deseja, devendo conter

um conjunto de questdes, todas relacionadas com o problema central.

Foram entregues 6 questionarios aos professores na Universidade
Estadual de Londrina em uma das reunibes do grupo, alguns professores
preencheram na hora, ja outros levaram para casa e devolveram 2 dias apos a
entrega. Todos os questionarios entregues foram devolvidos. Os questionarios foram
entregues acompanhados de uma carta de apresentacdo, em que deixava explicito
que, por questdes éticas, houve a preocupacdo de manter o anonimato dos
professores participantes, assim como foram explicados a natureza da pesquisa, sua
importancia e a necessidade de se obter respostas, objetivando promover o
interesse dos docentes em participar da pesquisa. Assim para manter o anonimato

dos professores, daremos a eles as seguintes nominacgdes: de P1 até P6.

3.2 Organizacéao e tratamento dos dados.

Nesta perspectiva para tratamento dos dados nos embasamos nos
principio metodolégicos da Andlise de Contetdo que para Bardin (2005), trata-se do
desvendamento de significacbes de diferentes tipos de discursos baseando-se na
inferéncia ou deducdo, mas que simultaneamente respeita critérios especificos
propiciadores de dados em frequéncia. Neste sentido o ponto de partida é a
mensagem, mas devem ser considerado, as condi¢cdes contextuais de seus
produtores e assenta-se na concepcao critica e dinamica da linguagem.

Assim utilizamos, como técnica de Analise de Conteudo, a Analise
Tematica, na qual a nocdo de tema liga-se a uma afirmacdo a respeito de
determinado assunto, podendo ser apresentada graficamente através de uma
palavra, frase ou resumo, que se liberta, naturalmente, de um texto analisado
segundo critérios tedricos estabelecidos (MINAYO, 1996).

Neste sentido “[...] o que esta escrito, falado, mapeado,
figurativamente desenhado e/ou simbolicamente explicitado sempre sera o ponto de
partida para a identificacdo do conteudo manifesto (seja ele explicito e/ou latente).”
(MINAYO 2003, p. 74)
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As respostas provenientes de questdes fechadas foram analisadas
de acordo com a frequéncia das respostas dos professores participantes. Ja as
respondas advindas das questbes abertas foram agrupadas em categorias de
acordo com a frequéncia e similaridade entre as respostas. Assim de acordo com
Bardin (2005), nossa pesquisa se baseou em operacdes de desmembramento do
texto em unidades, ou seja, descobrindo os diferentes nucleos de sentido que
constituiam, e posteriormente, realizamos o seu reagrupamento em classes ou
categorias.

Assim ap0s a andlise dos dados chegamos a fase de interpretacédo
dos resultados em que “tendo a sua disposi¢cao os resultados significativos e fiéis,
podemos entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a propésito dos
objetivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas’
(BARDIN, 1977, p.101). Assim faremos usos de quadros para melhor ilustrar os

dados obtidos seguidos de suas interpretacdes.

3.3- Perfil dos professores participantes da pesquisa:

O grupo pesquisado compdem-se de 3 professores do sexo
masculino e 3 professoras do sexo feminino, com faixa etaria entre 26 e 36 anos,
todos concluiram sua formacéao inicial na Universidade Estadual de Londrina entre
2003 e 2008, todos com mais de 3 anos de experiéncia no ensino da Educacédo
Fisica, sendo considerados assim professores com experiéncia ou em fase de
formacdo permanente.

o A Primeira professora (P1), tém 35 anos de idade, casada, atua
com o ensino da Educacdo Fisica ha 5 anos, atuante da rede estadual e
municipal, possui especializacdo na area da Educacédo Fisica escolar no ano
de 2010.

o O segundo professor (P2), ttm 28 anos de idade, solteiro, atua
com o ensino da Educacdo Fisica hd 5 anos, atuante da rede estadual e
municipal de ensino, possui especializagdo na area da Educacédo Fisica

escolar no ano de 2010.



41

o O terceiro professor (P3), tém 30 anos de idades, solteiro, atua
com o ensino da Educacdo Fisica a aproximadamente 4 anos, atuante da
rede municipal de ensino, possui mestrado em educacdo na area de saberes

e préticas docentes no ano de 2009.

e A quarta professora (P4), ttm 29 anos de idade, solteira, atua
com o ensino da Educacdo Fisica ha 8 anos, atuante da rede particular,
possui especializacdo na area da Educacao Fisica escolar no ano de 2005.

e A quinta professora (P5), ttm 26 anos de idades, solteira, atua
com o ensino da Educagéo Fisica a aproximadamente 4 anos, atuante da
rede municipal de ensino, possui especializacdo area de Educacao Especial
no ano de 2008, é mestranda do segundo ano da area da educacéo.

o O sexto professor (P6), tém 30 anos de idades, solteiro, atua
com o ensino da Educacdo Fisica ha 8 anos, atuante da rede estadual e
municipal, possui especializacdo na area da Educacao Fisica escolar no ano
de 20009.
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Assim para melhor ilustracdo, apresentamos o perfil dos professores no

guadro abaixo;

Dados
Sexo Feminino 3
Masculino 3
Faixa etéria 26 -30 5
31- 36 1
Formacé&o inicial: Educacéo Fisica 6
Curso
2003 2
Concluséo do curso 2004 1
2007 2
2008 1
Formacé&o inicial: UEL 6
Local
Especializacdo na area da Educacdo Fisica | 4
escolar
Pé6s-graduacéo: Especializacdo em educacdo especial e |1

Nivel e areas . ~
mestranda na area da educacgéao

Mestre em Educacéo saberes e préticas docente. | 1
2005 1
Epoca 2008 1
2009 2
2010 2
Pés-graduacéo UEL 3
InstituicGes UFLA 2
ESAP 1
4 anos 2
Experiéncia com o0 | 5anos 2
ensino 8 anos 2

Quadro 1- Perfil dos professores entrevistados
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3.3. RESULTADO DA PESQUISA

e Entendimento dos docentes sobre mal estar docente

Nesta tematica tinhamos como intuito mapear a concepcao dos
professores pesquisados a respeito da problematica, mal-estar docente.

Quando questionados sobre o0 que entendiam por mal estar docente
ou sindrome do esgotamento profissional, a maioria dos professores entrevistados
caracterizou o mal estar docente como sendo uma doenca que afeta a saude
psicoldgica dos professores, sendo unanime a atribuicdo das causas desse mal ao
contexto de trabalho do professor e as situa¢cdes desgastantes do cotidiano escolar

e da acao docente. Para apresentarmos esses resultados elegemos a fala de P3:

P3- “Acredito que o mal estar docente ou sindrome do esgotamento
profissional acontece(m) quando o cotidiano do professor se torna um “peso”
em sua vida, afetando a sua saude em alguma dimensdo ou mais de uma

dimensé&o (fisica, social e psicoldgica)l...]”

Ao caracterizarem o mal estar docente como uma doenca que afeta
0 psicologico dos docentes, os professores vao ao encontro da definicdo adotada
por Maslach e Jackson (1981, apud SANTINI, 2009, p. 123), que definem a

Sindrome do Esgotamento Profissional (SEP) ou mal-estar docente como sendo

[...] uma reacdo a tensdo emocional crbnica, caracterizada pelo
esgotamento fisico e/ ou psicolégico, por uma atitude fria e
despersonalizada em relacdo as pessoas e um sentimento de inadequacgéo
com relacdo as tarefas a serem realizadas.



44

No entanto, apesar da unanimidade dos docentes, quanto a
definicdo atribuida ao mal-estar, é importante frisar o modo como P2 se refere a esta
doenca, atribuindo seu significado como sendo sinGnimo de stress, assim como

podemos observar em sua fala;

P2- “‘E uma situacdo de stress, ansiedade e outros sintomas
decorrentes da pratica pedagdgica, situacdes de conflitos que acontecem no ambito

escolar.”

Esse € um dos equivocos mais comuns ocorridos no cotidiano ao
conceituar o mal- estar docente. Embora, seja definido na literatura, como uma
resposta ao stress, laboral crénico, ndo pode ser confundido com stress, pois se
diferenciam em algumas condutas. De acordo com Santini (2009), o stress € um
esgotamento pessoal que possui interferéncia na vida do individuo e nao
necessariamente em sua relagdo com trabalho, tendo efeitos positivos ou negativos
para vida do professor e desaparecendo, apos um periodo de férias, ao contrario do
mal estar docente, que é experimentado na relacdo com o contexto de trabalho e
nao regride com as férias tendo sempre efeitos negativos para a vida do docente.

Ao atribuirem as causas do mal-estar docente, ao contexto
desgastante do cotidiano escolar os professores entendem que as caracteristicas
desse mal surgem quando a pratica pedagdgica torna-se esgotante, ao passo que
nao conseguem lidar com as situacdes de conflitos e dificuldades existentes no
ambiente escolar, ou seja, quando os objetivos dos professores sdo conflitados com
as reais condicdes encontradas no ensino. Assim como podemos observar nas

respostas de P5 e P6:

P5- “O mal estar docente pode ser ocasionado pela frustracédo
entre seus objetivos (expectativas) com o contexto escolar; além das diversas
dificuldades encontradas, pela falta de uma formacdo adequada (inicial e
continuada); condicbes de trabalho; baixa remuneracdo; ocasionando um
esgotamento profissional; em que o professor sente ndo ter mais perspectiva de

melhora”
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P6- “Penso que se refere ao desgaste do professor ao ministrar
aulas, destacando uma carga horéria excessiva e um grande nimero de alunos por

turma e também pelo fato de estar resolvendo conflitos diarios.”

Estes fatores aos quais os professores apontam como desgastantes
influem diretamente na acédo docente tendo sido apontado por Esteve (1995), como
um dos fatores predisponentes do mal-estar docente, pois influem diretamente no
papel a ser desempenhado pelo professor e sao variagdes intrinsecas ao contexto
de trabalho.

De acordo com as respostas dos professores, podemos identificar
gue os aspectos propulsores do mal-estar docente apontados por eles estédo
intimamente ligados aos avangos ocorridos na sociedade e no ‘“retrocesso” da
profissionalizacéo da profissdo docente. Em que € entendido por Hypolito (2005),
como proletarizacdo do ensino ou desprofissionalizacdo dos professores, afetando

profundamente a identidade docente e seu emocional.

eInfluéncia das caracteristicas do mal-estar docente.

Nosso proposito nesta tematica era de identificar, quais as
caracteristicas do mal-estar docente mais fazem parte do cotidiano dos professores
pesquisados e quais as influéncias em sua acdo docente. Com isso pudemos
identificar quais as reacfes dos docentes diante da problematica.

Quando indagados sobre quais das caracteristicas os professores
tinham sentido ou ainda sentiam referentes ao mal estar docente, grande parte dos
professores alegaram que o0 esgotamento como consequéncia de tenséao
acumulada é um dos sintomas que mais 0s acometem, assim como também é
sentido com maior frequéncia em cerca de 50% dos professores entrevistados.

No entanto, apesar das dificuldades com que se deparam em seu
contexto de trabalho, a vontade de abandonar a docéncia é uma das
caracteristicas do mal-estar docente pouco experimentada e também pouco sentida
0 que nos fez constatar que a mesma aparece com menor frequéncia pelos

professores pesquisados, como podemos observar nos quadros 2 e 3.
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pratica do ensino, em aberta contradicdo com a
imagem ideal de professor.

Tema Categorias 1° | 2° | 3° 4° 5° 6° 7°
Ansiedade, como  estado permanente, P6
associado em termos de causa-efeito a
diagnésticos de doencas mental.

[J]

o

s Stress P3 | P4 P6

. P5

8

(]

% Depreciagao do “eu” como uma P4 | P5

= autoculpabilizacdo perante a incapacidade de ter P6

o sSucesso no ensino

ﬁ Reac¢des neuroticas P3 P5 | P4
3 P6
2 Esgotamento como consequliéncia de tensdo | P4,

% acumulada P5, P3

® P6

8 Desejo manifesto de abandonar a docéncia P6 P4
%) P5
©

©

2 Um sentimento de desajustamento e

g insatisfacdo perante os problemas reais da P6 P4 | P5
E

=

Quadro 2 - Ordem crescente dos sintomas mais experimentados pelos docentes




a7

Tema | Categorias 1 2 3 4 5
Menos mais
Ansiedade, como estado permanente, P1 P5 P4
associado em termos de causa-efeito a P2
diagnésticos de doencas mental. P3
()
= P6
3 Stress P1 P3 P5 P4
S P2
= P6
1] Depreciacdo do “eu” como uma P1 P5 P4
Q e ~ . .
- autoculpabilizacdo perante a incapacidade P2
g de ter sucesso no ensino P3
o P6
= | Reagdes neuréticas P1 P3 P5 P4
T P2
= P6
5 Esgotamento como conseqiéncia de P1 P3 P4
° tensdo acumulada P2 P5 P6
g Desejo manifesto de abandonar a P1
o docéncia P2
§ P3
" P4
g P5
% P6
= Um sentimento de desajustamento e P1 P5 P6
c insatisfacdo perante os problemas reais da P2
pratica do ensino, em aberta contradicdo P3
com a imagem ideal de professor. P4

Quadro3- Ordem de frequéncia das caracteristicas.

O contexto de trabalho do professor ndo é nada estavel, ao contrario

€ marcado por inumeros conflitos de ordem pedagdgica, profissional e social, pelo

gual o docente se depara diariamente e que interferem de forma consideravel em

sua personalidade. Assim o0s resultados obtidos estdo de acordo com o

argumentado por Esteve (1995), em que alega que durante um ano o professor

passa por periodos de esgotamento, relativos ao fim de ano, momentos de avaliacéao

entre outras situacdes que 0s esgotam, relativos ao contexto de trabalho.
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Para Santini (2009, p. 138) [...] os professores de Educacao Fisica
se véem as voltas com situagdes de trabalho que os “consomem” reduzindo nao
apenas seu tempo objetivo, mas também o tempo subjetivo. Desse modo pode-se
entender o motivo da maior frequéncia dessa caracteristica entre os docentes
entrevistados. Assim, apesar de P1 e P2 alegarem nunca terem sido acometido por
estas caracteristicas a grande maioria dos professores independente de possuirem
mal-estar docente ou ndo, passam por estes periodos e ja sentiram algumas das
caracteristicas apontadas, principalmente quando sao docentes comprometidos com
seu processo de ensinar, ou precisam trabalhar intensos periodos, para compensar
o déficit que existe em seus salario.s

As caracteristicas do mal estar docente além de afetarem a saude
psicoldgica dos professores, também interferem de forma significativa na educagéo
de um modo geral, pois acometi um dos principais envolvidos nesse sistema, 0
professor. Assim ao serem indagados sobre de que forma estas caracteristicas do
mal estar, interferiam em sua acdo docente, os professores entrevistados se
dividiram em duas categorias, com concepcdes totalmente opostas. Como podemos

entender melhor no quadro a seguir.

Tema Categoria Professores
Influéncias das Interferem nos processos de ensino- P3,P4,P5,P6
caracteristicas do aprendizagem.

mal-estar docente

Nao interferem em nada. P1, P2

Quadro 4-. Interferéncias do mal estar na acao docente.

Podemos observar com base nos dados que de um lado encontra-se
a maioria dos professores cerca, de 67% dos entrevistados afirmam que as
caracteristicas do mal-estar docente, interferem de modo significativo em sua ac¢ao
docente (independente de terem ou ndo a doenca), principalmente nos aspectos
relacionados ao processo de ensino-aprendizagem. Assim como podemos verificar

nas falas de P5 e P4:
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P5-“ Os sentimentos que tenho sobre minha pratica profissional sdo
em maioria positivos. Contudo, considero que em alguns momentos estes sintomas
possam aparecer; e neste momento interferir na qualidade de meus
planejamentos e na formulacdo de perguntas geradoras de problematizagcédo (

quantidade de iniciativas dentro da aula)”.

P4-“Professores cansados desestimulados ndo tem condicOes de
se dedicarem como deveriam nas aulas. Falta animo vontade de inovar e a

insatisfacdao é quase constante”.

Estas afirmac6es vdo ao encontro do que é defendido por Esteve
(1995), quando afirma que as caracteristicas do mal-estar traz inumeras
consequéncias para vida pessoal e profissional dos professores, ao passo que
produz na maioria das vezes um sentimento de fracasso frente aos problemas de
ensino. Desse modo sera inevitavel que afete um dos principais objetivos do
docente, o processo de ensino-aprendizagem.

Ja do outro lado estdo uma pequena parte dos professores
pesquisados que erroneamente acreditam que estas caracteristicas apenas surgem
em pessoas com mal-estar docente. Estes pensamentos estdo constantemente
presentes, de forma quase que automatica nas falas de P1 e P2, quando afirmam
gue nunca apresentaram estes sintomas, como uma forma de dizer que nunca

tiveram o mal-estar docente.

P1-“Estes sintomas ndo fazem parte da minha vivencia docente.”

P2- “Nao apresento esses sintomas na minha ag¢ao docente.”

O fato destes professores, alegarem quase que constantemente que
as caracteristicas do mal-estar docente nunca fizeram parte do seu contesto
profissional e que, portanto ndo interferem de forma alguma em sua acdo docente, é
um tanto contraditério. Pois, independente dos professores possuirem ou ndo a
doenca, as caracteristicas do mal-estar docente fazem parte do contexto profissional
dos docentes. Mas isso néo significa que todos os professores possuem mal-estar

docente, apenas por ter sentido uma das caracteristicas. Ou seja, 0 que ir4
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determinar se um professor esta ou ndo doente é a juncao de varias caracteristicas.
Segundo Ada Abraham (1987, apud Esteves, 1995, p. 110), estas sao
caracteristicas de professores que “[...] alimentam face a mudancga do sistema de
ensino, sentimentos profundamente contraditérios|...]. Pois ao mesmo tempo que
acreditam que a formacéo continuada é uma condi¢do de progresso e de melhoria
de sua acao docente, se deparam com seu ceticismo em relagdo a capacidade de
mudanca. Desse modo esta confuséo faz com que se mantenham descrentes ou até
mesmo negue que algo possa estar ocorrendo de errado em sua acao docente.

Neste sentido P1 e P2, sédo classificados como professores em
estado de alerta, quanto a evolucdo do mal-estar docente, pois ha maioria das vezes
a afirmacdo de recusa quase que constante sobre a existéncia de que algo esteja
errado em sua pratica letiva € um dos sintomas mais caracteristicos da doenga. Ou
seja ndo é apenas o simples fato de recusa de que estejam com mal-estar docente
gue os coloca em estado de alerta, mas sim o fato de alegarem que nunca tiveram
presente em sua acdo docente nenhuma das caracteristicas do mal-estar, algo
guase que improvavel. Tal como argumenta Santini (2009, p.124), “O individuo
geralmente se recusa a acreditar que esteja acontecendo algo de errado com ele”
assim os sintomas na maioria das vezes “E percebido primeiramente pelos
companheiros.”

No entanto quanto questionados sobre suas reacdes diante das
interferéncias das caracteristicas do mal-estar em sua acao docente, a maioria dos
professores entrevistados, cerca de, 67%, afirmam que buscam as solucdes para as
causas geradoras dos problemas, seja por meio de referenciais teoricos, ou no
didlogo com outros professores. No entanto apenas P4, alega que busca uma
distracdo, como forma de fugir do problema, j& P2 novamente afirma que ndo reage
frente aos problemas até porque ndo faz parte do seu cotidiano. Assim foram

encontradas as seguintes categorias.

Tema Categoria Professores
Influéncias das Buscam solugéo da | P1, P3, P5, P6
caracteristicas do problemética
mal-estar docente Fogem do problema P4
N&o reagem P2

Quadro 5- Reacgdes dos professores.
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Os professores ao buscarem solugdes para as interferéncias causadas
pelas caracteristicas do mal-estar docente, admitem que é inevitavel, o surgimento
dessas em algum momento de sua trajetéria enquanto docente, porém nao concordam

em conviver com as mesmas. Assim como observamos na fala de P5 e P6

P5- “Tento rever as prioridades por meio dos objetivos; organizar as
aulas para que nao tenha tanto desgaste; dialogando com outros professores;

buscando referenciais teoéricos.”

P6- “Com relagdo ao sintoma do esgotamento, procuro estar
constantemente refletindo e repensando sobre a atuacdo docente e também sobre
situacbes que ocorrem nas aulas e no contexto escolar, para agir de maneira

consciente e coerente.”

Para tanto, através da reflexdo de sua acao docente seja por meio de
grupos de estudos ou por meio de um referencial tedrico a maioria dos docentes
tentam encontrar a causa geradora dessas caracteristicas, para s6 entdo encontrarem
um forma de amenizar estes sintomas.

Colaborando com esta idéia Inbernon (2006) afirma que a formacéo
docente ndo deve esgotar-se apenas na formacdo técnica adquirida nos cursos de
graduacdo, mas deve ser um processo constante em busca dos problemas
encontrados no ambiente escolar, até porque assim como a sociedade o conhecimento
e 0s problemas do ensino estdo em constante transformacdo. Deste modo a sua
atitude em relacdo as mudancas ocorridas no ensino é positiva “ainda que
reconhecendo que deverdo transformar a sua atitude na sala de aula, adaptando-se as
novas exigéncias” Ada Abram (1987, apud ESTEVE, 1995, p. 110).
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e Motivos que os levaram a participarem de um grupo de formacao

continuada.

Nessa tematica nosso propésito era conhecer os motivos pelos quais
os professores pesquisados recorreram a um grupo de formagao continuada e quais
eram suas perspectivas com este tipo de formacéao.

Assim os docentes quando indagados sobre o porqué e as razdes que
os levaram a participar de um grupo de formacdo continuada todos afirmaram que
comecaram este tipo de formacédo com o intuito de manter seus saberes docentes em
constante transformacédo e aperfeicoamento para assim também contribuir com a

melhoria de sua acdo docente.

Tema Categorias Professores

Motivos que levaram a
participarem de um grupo | Manter o conhecimento em | P1, P2, P3, P4, P5, P6

de formacdo continuada | constante evolucdo

Quadro 6 - Razbes dos professores em participar de um grupo de Formacéao continuada

Neste sentido podemos verificar que a compreensdo dos
professores a respeito de sua formagdo como um processo continuo aproxima-se da
concepcao de Tardif (2002), em que segundo o autor aprender a ensinar € um
processo complexo que perdura por toda a vida do docente, sendo construido a
cada dia, tendo assim a formacao inicial como o ponto de partida desse longo

percurso formativo.

Os docentes ao participarem de um grupo de formacédo continuada
buscam por meio da discussdo e do estudo conjunto com outros professores
reconstruir seus saberes na busca de conhecimentos, que supra as necessidades
de acdo docente com o intuito de melhorar a qualidade de seu ensino. Esta
concepcao sobre formacéo pode ser verificadas na fala de P3 e P5, ao justificarem

sua participacéo no grupo de formagao continuada;
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P5-“...] participo para manter meus conhecimentos em constante

evolucao expondo meus pensamentos e refletindo em conjunto com os demais.”

P3-‘A idéia de que estamos continuamente em processo de
formacdo, bem como os conhecimentos que séo produzidos na ciéncia/ no curriculo/
na Educacdo Fisica de modo ininterrupto, ou seja, em busca de uma qualidade no

ensino.”

De acordo com as justificativas dos docentes, Inbernén (2006), e
Pacheco e Flores (1999), a formacédo continuada é um prolongamento da formacao
inicial e um aperfeicoamento dos conhecimentos de base adquiridos neste periodo.
Nesse sentido por mais completa que tenha sido a formacéao inicial sera por meio de
uma formacéo continuada do estudo de suas acfes que os docentes adquiriram boa
parte dos conhecimentos necessarios a docéncia.

Desta forma podemos verificar que a participacdo destes docentes
em um grupo de formacéo € guiada pela busca constante de saberes que supra as
necessidades de sua a¢ao docente, melhorando assim a qualidade de seu ensino e
contribuindo para seu desenvolvimento profissional. Assim como podemos perceber
nas resposta de P5 e P3, que este tipo de formacéo influencia também na forma
como lidam com os processos de ensino aprendizagem e também nas suas

concepcdes enquanto um profissional da educacéao.

P5- “As influéncias sdo de ordem pessoal (em meus
conhecimentos) e social (para o ensino de meus alunos) contudo, de forma
simultanea e dialética. Desta maneira, apresenta-se nos meus planejamentos; nas

inquietagées, avaliacbes...”

P3- “Ajuda a construir, com mais firmeza e convic¢do, um
ensino de qualidade, no momento em que o referencial e os conhecimentos sao

construidos e produzidos coletivamente”.

A participacdo em um grupo de formacdo continuada influi

diretamente nos processos de ensino destes professores assim como nas suas



54

concepcdes sobre o que venha a ser um profissional da educacdo nédo apenas
dentro do contexto escolar mas, também como um sujeito inserido em um macro

sistema social, econdmico e politico.

Assim ao buscarem uma formag&do continuada vao ao encontro do
que afirma Imbernén (2006), segundo o qual este tipo de formacgdo contribui para o
processo de profissionalizacdo docente, pois €é compreendida como o
desenvolvimento sisteméatico da profisséo, ao passo que contribui para a construcao
de um referencial para organizacdo do trabalho dentro do sistema educativo e

consequentemente na dinamica externa do mercado de trabalho.

e Contribuicbes da formacdo continuada no enfrentamento da

probleméatica mal estar.

Nesta ultima tematica nossa intencdo € identificar quais as
contribui¢cdes da procura por uma formacéo continua, ao lidar com as caracteristicas
do mal estar-docente.

Os docentes quando indagados sobre como a formacao continuada
os auxiliava no enfrentamento das caracteristicas advindas do mal-estar docente, a
maioria dos professores pesquisados cerca de, 67%, afirmaram que este tipo de
formacdo contribui no enfrentamento da problematica ao passo que fornece
subsidios necessarios para agir sobre os problemas encontrados no ensino atraves
de uma analise constante de sua acdo docente. Assim como podemos identificar no

guadro logo a baixo.

Tema Categorias
Contribui¢cbes da formagéo Contribui, fornecendo P3, P4, P5, P6
continuada no enfrentamento subsidios necessarios agir
da problematica mal estar. sobre os problemas
encontrados no ensino
Nao contribui P1, P2

Quadro7- ContribuigBes da formagdo continuada no enfrentamento da problemética mal estar.
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Neste sentido os docentes deixam claro que a de formacao
continuada |lhes promove uma autonomia enquanto docentes, de modo que ao
deparar-se com as caracteristicas do mal-estar docente, ndo se acomodam como
sujeitos passivos apenas recebendo o que lhe é imposto, pelo contrério seja, por
meio das discussfes no grupo de estudo, ao por meio de estudos tedrico os
docentes procuram uma forma de amenizar estes sintomas, procurando suas
principais causas. Deste modo, sdo os principais agentes de sua prépria formacao.
Assim como podemos identificar na falas de P5 e P3:

P5 -“Auxilia, na minha concepgéo (pela teoria pedagdgica), de que
as mudancas séo necessarias, que cada fato problema enfrentado € singular que
preciso pesquisa-lo, analisa-lo, e em alguns momentos pensando em conjunto

com outros professores pode facilitar.”

P3-“Sim. Na medida que possibilita a construgcdo de um
referencial para a docéncia , refletindo em aspectos de auto-estima e de confianca,

diminuindo a inseguranca.”

No entanto, vale frisar que o modelo de formacédo continuada no qual
os docentes se referem, esta muito distante do modelo tradicional de formacéo, em
gue os professores, apenas recebem o conhecimento pronto e acabado produzido
por especialistas fora do ambiente escolar. Pelo contrario identificamos que a
maioria dos professores entrevistados sdo agentes ativo na pesquisa de sua pratica
pedagogica, tendo uma busca ardua de saberes necessarios para intervir em sua

realidade.

Desse modo a formacdo continua s6 auxilia no enfrentamento da
problematica mal-estar docente ao passo que vai ao encontro dos argumentos de

Pacheco e Flores(1999), segundo os quais;

Promover o desenvolvimento profissional do professor, nas suas mais
diversas vertentes e dimensf@es, constitui o propdsito global subjacente a
expressdo formacd@o continua o que pressupde um leque variado de
situagdes de aprendizagem. (PACHECO & FLORES, 1999 P.126).
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Através das respostas dos professores podemos identificar uma defesa dos
docentes, pelo grupo de estudos como um dos mais eficazes modelos de formacao
continuada, capas de contribuir para o enfrentamento das caracteristicas do mal-

estar docente. Esta defesa pode ser melhor identificada nas falas de P2, P3 e P5:

P2- “[...] pode ser um momento de abstragdo e compartilhamentos
das situacdes problemas, restabelecendo uma possibilidade, de melhorar esse mal

através da discusséo [...]”

P3-“Ajuda a construir, com mais firmeza e convic¢gdo, um ensino de
gualidade, no momento em que o referencial e os conhecimentos sao construidos e

produzidos coletivamente.”

P5- “Evitando uma frustracdo solitaria, acumulo de duvidas; por
estudar pesquisas que apontam hipoOteses (meios) de superar as dificuldades;
fortalece enquanto profissao; antecipa de forma reflexiva situacdes que possam

ocasionar os sintomas do mal estar.”

As afirmacbes dos docentes sdo condizentes com o modelo de
colaboracédo social de formacédo que é entendido por Pacheco e Flores (1999),
como um tipo de formacdo continuada que propde uma aprendizagem cooperativa
com a parceria das escolas e as instituicdes de ensino superior.

Deste modo partindo dos problemas encontrados no ambiente
escolar os professores, conjuntamente com as instituicbes de ensino superior, por
meio de uma analise desses problemas, buscam estratégias para atender as
necessidades encontradas. Assim o principal contributo deste tipo de formacéo é
gue depois de encontradas as solu¢des séo realizados as mudancas adequadas e
apOs as alteracBes volta-se a obter novos dados, para analisar os efeitos das
mudancas realizadas, resumindo-se assim numa continua acao-reflexdo-acéo
(IMBERNON 2006). Neste sentido pudemos constatar com a pesquisa que 0S
professores pesquisados ao perceberem que ndo estdo sozinhos frente aos
problemas apresentados no ensino, causa-lhes uma maior seguranca e confianca

para agir sobre as caracteristicas do mal-estar docente.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

O cenario educacional ao longo dos anos sofreu algumas mudancas
significativas que interferiram de forma consideravel no papel do professor, um dos
principais atores desse cenario. O professor acabou assumindo mais alguns papeis
gue antes eram de outros atores sociais. No entanto, apesar da importancia de sua
funcdo social, os investimentos por parte das autoridades educativas em sua
profissdo ainda continuam as mesmas. Deste modo, sobrecarregados, seus
objetivos sdo confrontados com as reais condi¢cdes de ensino surgindo assim uma

das principais doencas advindas destas condi¢cdes, o mal-estar docente.

Assim frente a estas condi¢cbes é incontestavel que a formacédo dos
professores de Educacédo Fisica deva assumir rumos opostos a simples formacgéao
bancaria. Uma formac&o permanente e continua em que os professores sdo sujeitos
ativos em sua formacdo € mais que necessaria, ao passo que a sociedade e suas

exigéncias estio cada vez mais complexas.

Deste modo no decorrer da pesquisa, amparada por um amplo
referencial tedrico, e um questionario semi-estruturado que continha questdes
abertas e fechada, e mediante a analise dos dados encontrados objetivando
responder a questdo norteadora de nosso trabalho conseguimos ressaltar alguns
aspectos que serdo melhores explicitados nas linhas a seguir.

A formacdo de um docente deve perdurar por toda a sua vida, se
inicia com os saberes adquiridos antes mesmo de optarem por seguir em uma
carreira docente perdurando assim até o fim de suas vidas. Uma aprendizagem
permanente, que traga um sentido e significado para sua acdo docente, de modo
gue respondam as suas inquietacfes e anseios, surgidos ndo apenas dentro do
contexto educativo, mas também dentro de uma estrutura macro social, em que sao
considerados como profissionais da educacao.

Neste sentido os docentes entrevistados entendem o mal-estar
docente como uma problematica psicossocial e com implicacdes diretas em sua
saude e em sua pratica pedagdgica, tendo o esgotamento como uma das
caracteristicas dessa doenca mais presentes em seu cotidiano escolar. Este
esgotamento interfere diretamente em suas aulas, principalmente nos processos de

ensino aprendizagem, comprometendo deste modo a qualidade da educacéo.
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No entanto diante desta problematica do mal-estar docente o0s
professores entrevistados ao invés de se entregar a esta doenga ou até mesmo
abandar a docéncia recorrem a formagdo continuada como uma das op¢bes mais
coerente de amenizar as caracteristicas desta doenca, embora esta ndo se
demonstre uma das op¢des mais faceis nem menos arduas.

Neste sentido a formacao continuada contribui no enfrentamento da
problematica mal-estar docente entre os professores de Educacdo Fisica somente
ao passo em que nado é entendida e nem resumida a uma oficina de joguinhos em
gue se encontram receitas ou modelos de aulas prontas, ou quando é buscada
apenas com o intuito de aumentar os salarios. Mas pelo contrario contribui quando é
entendida como uma forma de propor a andlise e a discusséo constante de sua acéo
docente, fornecendo mediante um arduo estudo, subsidios para agir com o0s
problemas encontrados no ensino. Diminuindo assim a frustracdo, o esgotamento e
a desilusdo com o ensino.

De acordo com estes contributos destacamos o modelo de formacéo
continuada constituido por grupos de estudo e pesquisa em que existe uma
discussao entre pares, e que a partir de uma praxis reflexiva entre professores e
instituicdo formadora mediante um referencial tedrico, tem mostrado um dos
modelos de formacgédo continuada mais coerentes, para superar a problematica mal
estar docente.

Neste sentido salientamos que a qualidade da educacdo depende
também e, sobretudo do que o professor de Educacdo Fisica objetiva e fara com
toda esta formacédo, ao passo que ao entrar em sua grande sala de aula (quadra), é
ele quem decidira se ird ser um “professor bola” ou um professor comprometido com
sua funcéo social.

Sobretudo ao termino desta pesquisa identifico como limitacdo da
mesma o fato da amostra deste estudo ser reduzida apenas com participantes de
formacdo continuada da universidade Estadual de Londrina, ao passo que se
houvesse mais tempo seria ampliada para grupos ou modalidades de formacéo de
outras instituicdes de ensino.

Os estudos aqui apresentados sinalizam que a tematica ndo se
esgota com esses estudos, tampouco observamos que o0 mal-estar docente envolve
somente os professores da Educacgédo Fisica. E nesse sentido de ampliarmos as

discussfes na area que propomos que estudos sobre a tematica sejam realizados e
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ampliados para grupos ou modalidades de formagdo de outras instituicdes de

ensino.
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ANEXO 1

Questionario:

Nome:
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Sexo: Idade: anos
Estado Civil:
Naturalidade:

Graduagéao: Instituicdo:

Inicio: Término:

P6s- graduacao (titulagcdo mais alta):

Area de estudo:

Instituicao:

Inicio: termino:

Ha quanto tempo atua com o ensino da educacao Fisica na
escola?

Em que rede e nivel de ensino vocé
atua?

1) O que vocé entende por mal-estar docente ou sindrome do esgotamento

profissional? Explique.

2) Liste em ordem crescente quais 0s sintomas vocé sentiu ou sente em sua pratica

profissional docente?

( ) Ansiedade como um estado permanente, associado em termos de causa-efeito a

diagndsticos de doenca mental.

( ) Stress

( ) Depreciagcdo do “eu” como uma autoculpabilizacdo perante a incapacidade de

ter sucesso no ensino.
( ) Reagdes neurdticas

() Esgotamento como consequéncia de tensdo acumulada.
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( ) Desejo manifesto de abandonar a docéncia

( ) Um sentimento de desajustamento e insatisfacdo perante os problemas reais
da prética do ensino, em aberta contradicdo com a imagem ideal de professor.

3) Indique quais desses sintomas tém sido mais frequentes. Sendo 1 para menos
freqUente e 5 para mais frequente.

Sintomas 1121|314 1|5

Ansiedade como um estado permanente, associado em termos
de causa-efeito a diagnésticos de doenca mental.

Stress

Depreciacdo do “eu” como uma autoculpabilizacdo perante a
incapacidade de ter sucesso no ensino.

Reacgdes neuréticas

Esgotamento como conseqiiéncia de tensdo acumulada.

Desejo manifesto de abandonar a docéncia

Um sentimento de desajustamento e insatisfacdo perante os
problemas reais da pratica do ensino, em aberta contradicdo com
a imagem ideal de professor.

4) De que forma esses sintomas citados acima interferem em sua ac¢ao docente?

5) Como vocé reage diante dessa situacao?

6) Porque vocé participa de um grupo de formac&o continuada?
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7) O que te levou a buscar este tipo de formacgéo?

8) Quais as influéncias em sua agéo docente de sua participagdo em um grupo de
formagé&o continuada?

9) A formacéo continuada te auxilia no enfretamento da problemética mal estar

docente?

()Sim. De que forma?

( ) N&o. Explique.

10) Como a formacgdo continuada favorece a melhora dos sintomas do mal-estar
docente sentido na atuacgdo profissional?

Agradeco a contribuicao!



