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RESUMO

O estagio curricular supervisionado teve seu reconhecimento ampliado na
legislacao de ensino brasileira, especialmente apos a publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo 9.394/96, pois tem se mostrado um dos
elementos centrais na formacdo de professores. Ao mesmo tempo em que
ganha o reconhecimento legal, amplia-se a necessidade de que sejam feitas
reflexées aprofundadas sobre a forma como as experiéncias do estagio tém
sido vividas por estudantes e professores dos cursos de formacao. O problema
de pesquisa deste estudo é: Como os saberes sao mobilizados por
estudantes de um curso de Licenciatura em Educacao Fisica em suas
praticas docentes durante o estagio supervisionado no Ensino Médio?
Foram adotados os principios metodologicos da pesquisa qualitativa. A
pesquisa foi realizada com nove estudantes-estagiarios de um curso de
licenciatura em Educacdo Fisica de uma instituicdo comunitaria de ensino
superior do interior do Rio Grande do Sul. A producao das informacoes se deu
através de entrevistas narrativas, observacoes, analise do projeto pedagogico
do curso e grupo de discussao. O processo analitico se deu através da
triangulacao entre as fontes do campo, as fontes tedricas e as interpretacoes
da autora. Os resultados da pesquisa evidenciaram que os participantes
reconhecem a relevancia do estagio na sua formacdo profissional e
consideram-no tempo e espaco de muitas aprendizagens, e, ainda, que essa
experiéncia poderia ter seu espaco ampliado no curriculo do curso. Entendem
que o estagio contribui para que o inicio de carreira seja menos impactante,
para que aprendam a movimentar-se na estrutura e na cultura escolar,
construam relacdes humanas e ocupem a posicao de professor com autoridade
epistemologica. Em relacdo aos saberes necessarios para ensinar, que se
constituem, ao mesmo tempo, em aprendizagens advindas com o estagio, os
participantes referiram a capacidade de escuta, mediacdo, negociacao, dialogo
e acolhimento; o posicionamento como sujeito de autoridade, integrante de um
coletivo que compartilha, planeja e aprende junto; o conhecimento sobre os
contetildos da Educacao Fisica e sua trajetoria historica; a elaboracdo e
execucao do planejamento de ensino e o conhecimento sobre o contexto
escolar, a vida de professor e a vida na escola. Em relacdo as questoes da
formacéao, os participantes referiram que as disciplinas do curso ofereceram
um importante suporte para o planejamento do estagio; que as atividades
realizadas em escolas basicas, tanto no estagio como em outras situacoes
académicas, foram indispensaveis para compreender melhor o trabalho e a
escola; que a formacao para a pesquisa contribuiu para sua autonomia e que
o estagio contribuiu para a ampliacdo do debate em sala de aula. As relacoes
entre teoria e pratica se mostraram uma questdo ainda pouco compreendida
pelos estudantes, que, de certa forma, desqualificam as disciplinas
compreendidas como tedricas. Os estudantes entendem que as relacoes entre
universidade e escola precisam ser intensificadas, no sentido de constituirmos
uma formacao mais integrada. A pesquisa evidenciou que ha um desejo dos
estagiarios de, através do investimento em um bom ensino da Educacao Fisica
e da ampliacdo de seus conteudos na escola, contribuir para seu
reconhecimento enquanto componente curricular da Educacao Basica.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Estagio Supervisionado. Educacao
Fisica.



ABSTRACT

The supervised curricular internship has had its recognition extended within
the Brazilian educational legislation, especially after the edition of the Law
9.394/96, which establishes the guidelines for the national education,
because it plays a key role in the teacher’s formation process. At the time it
gains legal recognition, it increases the need for in-depth reflections on how
the internship experiences have been experienced by students and teacher
throughout the formation courses. The issue studied in the present work was
how the different knowledges are mobilized by the students of a
Bachelor’s Degree in Physical Education in their teaching practices
during the supervised internship in high school? The methodological
principles of the qualitative research have been used. The study has been
carried out with nine students/interns of a Bachelor’s Degree in Physical
Education from a community institution located in the countryside of Rio
Grande do Sul. The data was produced through interviews, observations,
analysis of course pedagogical projects and group discussions. The analytical
process performed a triangulation of the field sources, theoretical sources and
author interpretations. The results showed that the participants recognized
the importance of the internship in their professional formation process and
considered it a time and a place for many learnings, and also that this
experience could be extended in the couse curriculum. They understand that
the internship helped them to reduce the difficulties faced in the beginning of
the professional practice, learn how to move within the school structure, build
human relations and occupy the position of teacher and authority. Regarding
the knowledge required to teach, considering at the same time the outcome of
the internship experience, the participants mentioned the capacity of
listening, mediation, negotiation, dialogue and acceptance; the position of a
subject of authority, a member of a collective that share, plan and learn
together; the knowledge of the Physical Education contents and its historical
path; the preparation and implementation of the learning plan and the
knowledge of the school context, the teacher's life and the school life.
Regarding the formation issues, the participants mention that the course
disciplines offer an important support for the planning of the internship; the
activities carried out in basic schools, either in the internship or in other
academic situations were indispensable for a better understanding of the work
and the school; the preparation for the research contributed to develop their
autonomy and the internship contributed to broaden the debate in the
classroom. The relation between theory and practice stood as an issue still
poorly understood by students, that in some way disqualify the subjects
understood as theoretical. The students understand that the relations between
university and school need to be intensified in the sense of achieving an more
integrated formation. The study showed that there is a desire of interns,
through investing in a good PE teaching and expanding its contents in school,
to contribute to its recognition as a curricular component of the Basic
Education.

Keywords: Teachers Education. Supervised Internship. Physical Education.



RESUMEN

La practica curricular supervisada ha tenido su reconocimiento ampliado en la
legislacion de ensenanza brasilefa, especialmente tras la publicacion de la Ley
de Directrices y Bases de la Educacion 9.394/96, pues se ha mostrado uno de
los elementos centrales en la formacion de profesores. Al mismo tiempo en que
gana el reconocimiento legal, se amplia la necesidad de que sean hechas
reflexiones profundizadas sobre la forma como las experiencias de la practica
han sido vividas por estudiantes y profesores de los cursos de formaciéon. El
problema de investigacion de este estudio fue ¢como los saberes son
movilizados por estudiantes de un curso de Licenciatura en Educacion
Fisica en sus practicas docentes durante la practica supervisada en
Secundaria? Fueron adoptados los principios metodologicos de la
investigacion cualitativa. La investigacion fue hecha con nueve estudiantes,
realizadores de la practica, de un curso de licenciatura en Educacion Fisica de
una institucion comunitaria de ensenanza superior del interior de Rio Grande
del Sur. La produccion de las informaciones se dio a través de entrevistas
narrativas, observaciones, analisis del proyecto pedagogico del curso y grupo
de discusion. El proceso analitico se dio a través de la triangulacion entre las
fuentes del campo, las fuentes tedricas y las interpretaciones de la autora. Los
resultados de la investigacion evidenciaron que los participantes reconocen la
relevancia de la practica en su formacion profesional y la consideran tiempo y
espacio de muchos aprendizajes, y, aiin, que esa experiencia podria tener su
espacio ampliado en el curriculo del curso. Entienden que la practica
contribuy6é para que el inicio de carrera sea menos impactante, para que
aprendan a moverse en la estructura escolar, construyan relaciones humanas
y ocupen la posicion de profesor y de autoridad. En relacion a los saberes
necesarios para ensenar, que se constituyen, a la vez, en aprendizajes
advenidos con la practica, los participantes refirieron la capacidad de escucha,
mediacion, negociacion, dialogo y acogimiento; el posicionamiento como sujeto
de autoridad, integrante de un colectivo que comparte, planea y aprende
junto; el conocimiento sobre los contenidos de la Educacion Fisica y su
trayectoria histérica; la elaboracion y ejecucion del planeamiento de
ensefianza y el conocimiento sobre el contexto escolar, la vida de profesor y la
vida en la escuela. En relacion a las cuestiones de la formacion, los
participantes refirieron que las asignaturas del curso ofrecieron un importante
soporte para el planeamiento de la practica; que las actividades realizadas en
escuelas basicas, tanto en la practica como en otras situaciones académicas,
fueron indispensables para comprender mejor el trabajo y la escuela; que la
formacion para la investigaciéon contribuyoé para su autonomia y que la
practica contribuyé para la ampliacion de la charla en clase. Las relaciones
entre teoria y practica se mostraron una cuestion aun poco comprendida por
los estudiantes, que, de cierta forma, descalifican las asignaturas
comprendidas como teédricas. Los estudiantes entienden que las relaciones
entre universidad y escuela precisan ser intensificadas, en el sentido de
constituir una formacion mas integrada. La investigacion evidencié que hay
un deseo de los realizadores de la practica de, a través de la inversion en una
buena ensenanza de Primaria y de la ampliacion de sus contenidos en la
escuela, contribuir para su reconocimiento mientras componente curricular de
la Educaciéon Basica.

Palabras clave: Formacion de Profesores. Practica Supervisada. Educacion
Fisica.



LISTA DE ILUSTRACOES

LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Bases de dados eletronicos consultadas ................coeue...... 34

Quadro 2 - Teses e dissertacoes identificadas no banco da CAPES em

O1/00/ 14 oo 36
Quadro 3 - Objetivos dO CUTSO ....vuiuieiiiiiiiiiieiie e 81
Quadro 4 - Competéncias e Habilidades............ccocvviiiiiiiinininininininenen. 82
Quadro 5 - Ementa da disciplina de Estagio Supervisionado III —
ENSINO MEAIO. . ueuiiiniiiiii e et 87
Quadro 6 - Critérios de avaliacao dos estagios supervisionados.......... 90
Quadro 7 - Atribuicoes da coordenacao dos estagios curriculares ...... 91
Quadro 8 - Participantes da pesquiSa ......c.euveiuiiiiiiiiiiiiiiniiiiineneenenen. 100
Quadro 9 - Saberes dOCENtES ...oviiiiriiiiiiii i 151

LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Representacao grafica do CUTISO ......oeveueviiiininiininiiiininininnene, 84



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CAPES - Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CES - Camara de Educacao Superior

CNE Conselho Nacional de Educacao

COMUNG - Consorcio das Universidades Comunitarias Gauchas
CP - Conselho Pleno

EAD - Educacao a Distancia

EB - Educacao Basica

EF — Educacao Fisica

EJA - Educacao de Jovens e Adultos

EM - Ensino Médio

F3P-EFICE - Formacao de Professores e Pratica Pedagobgica em
Educacao Fisica e Ciéncias do Esporte.

ICES - Instituicao Comunitaria de Educacao Superior

IES - Instituicao de Ensino Superior

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

PPC - Projeto Pedagogico do Curso

PPG - Programa de P6s-Graduacao

PPGEDU - Programa de Pés-Graduacao em Educacao

PPP - Projeto Politico-Pedagogico

PUCRS - Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UEL - Universidade Estadual de Londrina

UEM - Universidade Estadual de Maringa

UEPG - Universidade Estadual de Ponta Grossa

UFPB - Universidade Federal da Paraiba

UFPEL - Universidade Federal de Pelotas

UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul

UFSC - Universidade Federal de Santa Catarina

UNESP - Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho"
UNINOVE - Universidade Nove de Julho

UPE - Universidade de Pernambuco



SUMARIO

1 APRESENTAGAO ...c.ctvuuiienniienneeenneeeenecennecennesssssessnseesnnessnnessnnnns 12
2201711111 (0] 13 7. X< T 18
2.1 SOBRE O ESTAGIO NO ENSINO MEDIO.........cccoouvvvviiieeeeeeeeenn, 20
2.2 SOBRE OS ESTAGIOS NA GRADUACAO........ccooouiiiiiiiieeeeeeeen, 24
2.3 SOBRE COMO ME TORNEI PROFESSORA DE ESTAGIO ............. 27
3 APROXIMACAO AO PROBLEMA DE PESQUISA.......c..cccevvveeeennnnn. 30

4 O QUE TEM SIDO ESTUDADO SOBRE O ESTAGIO
SUPERVISIONADO NA FORMACAO DE PROFESSORES DE

EDUCAGAO FISICA.....ccouuiiittiiieietnieeetnneeeernneeeeesnneeessnsessssnnsesssnnnnns 34
4.1 PRIMEIRO MOVIMENTO DE BUSCA: REPOSITORIO DIGITAL DA
UFRGS ..o 35
4.2 SEGUNDO MOVIMENTO DE BUSCA: BANCO DE TESES DA CAPES
......................................................................................................... 35
4.3 TERCEIRO E QUARTO MOVIMENTOS DE BUSCA: PERIODICOS
BRASILEIROS ONLINE COM QUALIS CAPES......cciiiiiiiiiiiiiiieeeans 45
5 LEGISLACAO E CURRICULO......cceuuireuierieeernceenneeeneernneesseneenes 59
5.1 LEGISLACAO DE ENSINO: MARCO PARA A ORGANIZACAO
CURRICULAR ..ottt et 63
5.2 CURRICULO DO CURSO DE EF PESQUISADO: IMPLICACOES NO
ESTAGIO SUPERVISIONADO.........cuvvtutrrrirerreererrresssssrsssssssssssssnsnssssens 73
6 PESQUISAR, UM AVENTURA TECIDA COM SENSIBILIDADE:
SOBRE AS DECISOES METODOLOGICAS .....cceuetvteerruneeennceenneennnns 92
6.1 CAMPO DE PESQUISA. .. .o e 97
6.2 PARTICIPANTES DO ESTUDO ...coviiiiiiiiieie e 100
6.3 ENTREVISTAS E GRUPO DE DISCUSSAO: TEMPO E ESPACO DE
NARRAR AS EXPERIENCIAS DE ESTAGIO.......cccuoviiiiieiiieeeiieeee 101
6.3.1 Entrevistas narrativas....c.cccccceieiiiiiiniiiniinicnrcenicnrcescenscescnces 102
6.3.2 O grupo de diSCUSSAO ...cccuvuriernriinrneieiereiaceiecececacecsecacecnns 106
6.3.3 As observacoes dos encontros e a analise do PPC .............. 110
6.4 CUIDADOS ETICOS ......ciiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 110

6.5 ANALISE DAS INFORMACOES E VALIDEZ INTERPRETATIVA.... 111

7 UM IMPORTANTE E NECESSARIO EXERCICIO DE DOCENCIA: O

QUE PENSAM OS ESTUDANTES SOBRE OS ESTAGIOS................ 115
8 SABERES E PRATICAS NO EXERCICIO DA DOCENCIA............. 142
8.1 A CONSTRUCAO DAS RELACOES PEDAGOGICAS: SABER
ESCUTAR, DIALOGAR E EXERCER AUTORIDADE ......ooveeveeeannn... 152
8.2 E PRECISO CONHECER O QUE SE ENSINA E DAR ATENCAO AO
PLANEJAMENTO ..ottt 162

8.3 VIVER A ESCOLA: AMPLIANDO OS SABERES EXPERIENCIAIS. 175



9 ESTAGIO CURRICULAR E FORMACAO DOCENTE .................... 182
9.1 TEORIA E PRATICA/UNIVERSIDADE E ESCOLA: DIMENSOES E
ESPACOS INDISSOCIAVEIS DA FORMACAO .......cveovieeeeeeeeeaennn 192

10 DAS SENSACOES, IMPRESSOES E DESEJOS QUE FICAM ...... 210
2303 23 04 23 001 [ 01 1 XS 219
APENDICE A-Parecer do Comité de Etica em Pesquisa-UFRGS....231

APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido...... 233



12

1 APRESENTACAO

Vinhamos eu, Rosal, Laura? e Virginia3 voltando de
carro de um churrasco na casa do Marcos?, depois de
um dia muito agraddvel com meu orientador e o0s
colegas do grupo de pesquisa F3P-EFICE, durante o
qual compartilhamos nossas angustias, expectativas,
surpresas... e tivemos boas conversas sobre a vida e,
obviamente, sobre nossas teses, nossas pesquisas,
nossos referenciais teoricos... Em meio a conversa
animada dentro do carro, alguém pergunta: ndo da
medo de fazer uma tese? Quase que em coro
respondemos: sim!!!llll E eu completo: dd muito

Por que a sensacao de medo, receio de fazer uma tese de
doutorado? O que assusta? O que provoca o frio na barriga? Sera o
tempo curto para alguém que, como eu, trabalha em tempo integral
enquanto produz a tese? Sera o compromisso ético com o que € escrito?
Serao as expectativas da academia (e de nés mesmos) acerca do teor
inovador de uma tese? Por quais motivacoes decidimos empenhar nosso
tempo, nossa energia, n0sSso corpo e nosso pensamento em uma tese de
doutorado? Tantas questoes!!!

Afinal, o que €& uma tese? “Proposicao que alguém expoe
propondo-se discuti-la ou defendé-la; assunto, tema; exame perante um
juri para obtencao do grau de doutor”, explica o Dicionario do Aurélio
Online (2008). “Proposicao para debate; proposicao formulada nos
estabelecimentos de ensino superior e médio para ser defendida em
publico”, propoe Ferreira (2008, p. 469).

Relato/relatorio de uma experiéncia de pesquisa, narrativa sobre
uma aventura investigativa, apresentacao e discussao do que foi feito e
como foi feito durante essa aventura. Uma experiéncia de

aprendizagem! Para mim, de muita aprendizagem!!!!

1 Todos os nomes usados nesta tese sdo ficticios, com o intuito de preservar as
identidades das pessoas mencionadas. Rosa era colega de doutorado.

2 Colega do grupo de pesquisa F3P-EFCE e ja doutora

3 Colega de doutorado

4 Colega de doutorado
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De onde nasceu essa tese? Do meu apetite pelo saber, pela vida e
pelas experiéncias; das inquietacoes, dos incomodos, do meu fascinio
pelo que esta no “entre”, pelo ainda nao dito, pelo que me provoca a
pensar. Nasceu da minha experiéncia de quinze anos como professora
de estagio de um curso de formacao de professores de Educacao Fisica.
Nasceu, posso dizer, de uma grande vontade de saber!

Somos seres de projeto, propds o professor Celso Vasconcelos em
uma palestra proferida na universidade em que trabalho, no ano de
2015. Nao importa como comecamos, 0 que importa € quanto queremos
saber, completou o professor. E eu queria muito saber mais sobre o
tema da minha pesquisa: O estagio supervisionado na formacao de
professores de Educacao Fisica.

Do que ¢é feita uma tese, poderiamos nos perguntar? De aventura,
suor, inquietacdo, rigor cientifico, alegria, implicacdo... E feita das
palavras, siléncios, perguntas, tessituras que expressam aquilo que
somos, pensamos, vivemos. E uma expressdo daquilo que nos
atravessa, nos impregna, nos constitui, nos € caro; expressao de nossos
desejos, interesses, necessidades e movimentos possiveis de serem ditos
ou expressados. Uma tese € uma narrativa daquilo que nos faz sentido
no tempo de sua producao. Uma tese € uma escrita temporal.

Cada tese €é o resultado de nossas escolhas enquanto
pesquisadores. Esta tese € um conjunto de possiveis alinhavos entre o
problema de pesquisa, o referencial teorico, as informacoes produzidas
no campo e as minhas proprias intepretacées. Nao sao os Ulnicos ou os
melhores alinhavos possiveis, mas os que traduzem meu pensamento,
meu olhar, minhas percepcoes e os meus sentidos.

Minhas inquietacdées enquanto professora orientadora de
estudantes-estagiarios de um curso de licenciatura em Educacao Fisica,
ha quinze anos, foram gestando lentamente o problema desta pesquisa:
Como os saberes sao mobilizados por estudantes de um curso de
Licenciatura em Educacao Fisica em suas praticas docentes
durante o estagio supervisionado no Ensino Médio? Essas

inquietacdes e os movimentos que realizei na direcao da construcao do
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problema sao explicados mais detalhadamente no capitulo 3,
Aproximac¢do ao problema de pesquisa.

O desejo de pesquisar o estagio na formacao de professores, nao
se tratava de estudar qualquer contexto de formacdo, mas o meu
proprio contexto de trabalho. Eu sabia que essa escolha poderia ser
arriscada, pois estaria investigando, numa boa medida, a mim mesma,
os efeitos da formacao que eu ajudo a dar aos estudantes-estagiarios
investigados, os efeitos das minhas acdes como professora. E isso
poderia dificultar o estranhamento, a capacidade de olhar com novas
lentes, de pensar o ainda nao pensado, de escapar ao ja consagrado.
Por outro lado, o fato de conhecer bastante bem o contexto, de ter nele
vivido muitas situacoes cotidianas, poderia me dar mais recursos para
compreender as informacoes produzidas durante os procedimentos de
pesquisa. Decidi correr o risco. E confesso que a experiéncia foi
deliciosal!

Escrever sobre a experiéncia de pesquisa € um grande desafio que
se coloca aos pesquisadores. Entendo que toda escrita &
posicionamento, € um ato politico, € um exercicio ético, é exposicao e
comprometimento. Escrever uma tese ndao € um ato isento, porque fala
da vida das pessoas e o autor escolhe modos de linguagem muito
especificos e carregados de sentidos para falar dessas vidas. Escolhi
realizar uma escrita simples, autoral, um tanto poética, rigorosa sem
ser sisuda, leve sem ser rasa e que falasse diretamente aqueles que
vivem o cotidiano da escola e da universidade. Se eu fui bem-sucedida
em meus propositos, cabera ao leitor avaliar.

No capitulo que segue esta apresentacao, intitulado Memédrias,
narro algumas experiéncias com estagio que tive ao longo de minha
vida. Conto algumas historias que vivi como estudante do Curso
Magistério, no Ensino Médio, outras como estudante de um curso de
licenciatura em Educacao Fisica e, por fim, apresento memorias acerca
de como me tornei professora de estagio do curso em que realizei esta

pesquisa.
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O capitulo 4, O que tem sido estudado sobre o estdgio
supervisionado na formacdo de professores de Educacgcdo Fisica,
apresenta os resultados da busca realizada em bases de dados
eletronicos, com o intuito de identificar os estudos ja realizados sobre o
tema da pesquisa.

No capitulo 5, Legislacdo e curriculo, apresento elementos
relativos ao marco legal da formacao de professores no Brasil. Discuto o
modo como se dao os processos de interpretacao e traducao desse
marco legal pelas instituicoes de ensino superior, bem como as
implicacoes daquele na estruturacdao dos curriculos de formacao.
Apresento, também, a proposta curricular do curso investigado.

No capitulo 6, Pesquisar, uma aventura tecida com sensibilidade:
sobre as decisées metodolégicas, apresento as trajetorias metodologicas
que percorri durante a pesquisa. Falo sobre a perspectiva narrativa e
artesanal de pesquisa; apresento o campo de pesquisa e os
participantes do estudo; discorro sobre os instrumentos de pesquisa;
informo os procedimentos éticos adotados e esclareco elementos
relativos a analise das informacoes e a sua validez interpretativa.

Nos capitulos 7, 8 e 9 apresento os resultados da pesquisa. No
capitulo 7, Um importante e necessdrio exercicio de docéncia: o que
pensam os estudantes sobre os estdgios, falo sobre o valor e os sentidos
atribuidos pelos participantes da pesquisa aos estagios; discorro sobre
suas alegrias, surpresas, dificuldades, preocupacoes, enfim, sobre os
sentimentos que atravessaram sua experiéncia na escola, e apresento o
modo como os estagiarios construiram suas relacoes com os alunos e
demais membros da comunidade escolar na qual estiveram inseridos.

Ja o capitulo 8, Saberes e praticas no exercicio da docéncia,
aborda a compreensao dos estagiarios acerca dos saberes necessarios a
docéncia e as aprendizagens por eles desenvolvidas durante o estagio
no Ensino Médio. Neste capitulo, discuto as especificidades dos saberes
docentes, apresentando os saberes e praticas evidenciados nas falas dos
participantes: saber escutar, dialogar, interagir, negociar, mediar,

ocupar o lugar de autoridade epistemologica, conhecer o que ensina,
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dar atencao ao planejamento e conhecer a vida da escola, a vida na
escola e a vida com a escola.

O capitulo 9, Estagio curricular e formagdo docente, por sua vez, €
dedicado as interfaces entre estagio e a formacao dos professores. Neste
capitulo, defendo a pratica docente como contexto de producao e nao
apenas de consumo de conhecimento e o estagio como experiéncia
privilegiada para a compreensao acerca da vida na sala de aula. Discuto
a formacao para a autoria, a critica e a invencao. Apresento, também,
as contribuicoes das disciplinas do curriculo, apontadas pelos
estagiarios, na sua formacao. Ainda neste capitulo, sao problematizadas
as relacoes entre teoria e pratica e a forma como os estudantes
compreendem cada uma dessas dimensoes da formacado. Por fim,
apresento a necessidade de redefinicao das relacoes entre universidade
e escolas basicas, aspecto defendido pelos participantes do estudo.

No ultimo capitulo, Das sensacgdes, impressées e desejos que
ficam, retomo a trajetoria realizada durante o estudo e a forma como se
deu o debate acerca do problema de pesquisa. Falo sobre a experiéncia
pessoal e o modo como a investigacao tem afetado o meu trabalho como
formadora de professores. Finalizo o capitulo, e encerro a tese,
realizando algumas costuras entre os resultados e suas possiveis

contribuicoes para o campo da educacéao e da EF escolar.
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ESSA LEMBRANCA QUE NOS VEM

Essa lembranca que nos vem as vezes...
folha subita
que tomba
abrindo na memoria a flor silenciosa
de mil e uma pétalas concéntricas...
Essa lembranca... mas de onde? de quem?
Essa lembranca talvez nem seja nossa,
mas de alguém que, pensando em nos, so6 possa
mandar um eco do seu pensamento
nessa mensagem pelos céus perdida...
Ai! Tao perdida

que nem se possa saber mais de quem!

MARIO QUINTANA

A cor do invisivel, 2010
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2 MEMORIAS

“Podemos (e devemos) escrever a nos mesmos no texto
cientifico?”, pergunta Fischer (2005, p. 117). Podemos, propoe a autora.
Podemos produzir textos “vibrantes”, “vivos”, “mobilizadores de nos
mesmos e daqueles que nos leem” (p.118). Podemos fazer uma escrita
“assinada” (p.117), uma escrita de quem € capaz de encontrar a
“delicadeza e a forca do ato de escrever, como ato de alguém se mostrar,
de meditar, de fazer-se ver, de fazer aparecer para o outro e para si
mesmo o proprio olhar” (p. 119).

Fischer propoe também

[...] que mnossas leituras e textos sejam ativos,
performativos, assinados. Que possamos, diante dos
livros, das palavras de alguns autores, dizer, escrever,
pensar sobre — aquilo que ali nos seduz, que nos faz
vibrar, que nos encoraja a uma certa audacia de
pensamento sobre o presente que vivemos, sobre o tema
de pesquisa pelo qual nos apaixonamos, sobre a
inquietacdo que nos mobiliza a realizar esta ou aquela
investigacdo, sobre um determinado problema, sobre o
que ‘vai mal’ no campo da Educacao e a respeito do que
se faz urgente perguntar (FISCHER, 2005, p. 122).

A vida que levamos, as experiéncias pelas quais passamos, as
pessoas com as quais convivemos, os ambientes pelos quais circulamos,
os discursos que ouvimos, as pedagogias as quais somos submetidos
nos constituem como sujeitos. Todos nés somos herdeiros da vida que
levamos. Nossas memorias estdo marcadas em nosSO COrpo, NOssos
afetos, nossos pensamentos, nossas relacoes.

A experiéncia humana € temporal, colocam Wittizorecki et al.
(2006), fundamentando-se em Abrahao (2004), e as memorias sao
seletivas. Elas sdo, muitas vezes, imagens, fragmentos daquilo que nos
afetou, que nos tocou ou que nos sentimos “autorizados” a lembrar. “A
memoéria nao é sonho, é trabalho” (BOSI, 1994, p.55 apud HONORIO
FILHO, 2011, p.193). O desejo de lembrar, nos diz Honorio Filho (2011,

p-189) “nem sempre vem acompanhado da lembranca. [...] a memoria
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vem elegantemente acompanhada pelo esquecimento, quando ousamos

navegar pelo pandemonio turvo das nossas recordacoes”.

Recordar €& algo que noés fazemos e para isso
necessitamos da oportunidade, o encontro da imaginacao
e a habilidade da composicdo. Por isso, a memoria tem a
forma de uma narracdo desde um ponto passado até o
presente em funcdo de um ponto de vista que se faz
significativo. (LARROSA, 2004, p. 16, apud
WITTIZORECKI et al., 2006, p.18)

As lembrancas nao emergem no vazio. Nao se trata de escolhas
sempre racionais, mas também de “escolhas” sensiveis, intuitivas.
Lembrar nao € reviver, mas dispor-se a reedicao da vida e das relacoes
sociais, com imagens e ideias atuais, pois as lembrancas tém uma
dimensao individual e coletiva. Lembrar de si € posicionar-se no tempo
e no espaco, € lembrar-se na relacao com o outro, com a cultura, com a
sociedade.

Tornar nossas memorias evidentes, dar passagem as nossas
lembrancas é uma forma de darmos sentido aquilo que somos, pois “o
sentido daquilo que somos ou, melhor ainda, de quem somos, depende,
em boa parte, das histérias que contamos e que nos contamos” (LOPEZ,
2001, p.188).

Como as preocupacdes com o estagio entraram na minha vida?
Como se tornaram uma problematica a ser estudada? O estagio cruzou
comigo em 1983. Eu tinha dezessete anos e o curso de Magistério me
oferecia a primeira experiéncia em relacdo ao tema sobre o qual me
debrucaria no meu estudo de doutorado. Depois veio o estagio como
estudante de licenciatura em Educacdo Fisica e, mais tarde, o estagio
enquanto espaco de atuacao profissional.

A historia da estudante de doutorado que se propds a estudar o
estdgio supervisionado na formagdo de professores de Educacao Fisica €
também a historia da estudante que cursou Magistério no Ensino
Médio, que cursou licenciatura em Educacao Fisica (EF) na graduacao,
que se tornou formadora de professores e que tem vivido na pele

experiéncias de estagio. Ha lembrancas que me marcaram
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intensamente e que tém produzido inquietacoes. Nao sao lembrancas
selecionadas ou priorizadas entre outras possiveis. Sao lembrancas que
a memoria me permitiu trazer nesse momento. Sao lembrancas sobre
percursos, escolhas, acoes e pensamentos. Sdo lembrancas que desejo
compartilhar, para que quem se dispuser a me ler, possa comigo viajar
na minha historia. Advirto leitores e leitoras que sao simples
fragmentos, recortes, descontinuidades que produziram sentido, que
constituiram movimentos na mulher, professora e pesquisadora que

sou. Passemos as minhas lembrancas!

2.1 SOBRE O ESTAGIO NO ENSINO MEDIO

Cursei meu Ensino Médio (EM), na época chamado 2° grau, de
1980 a 1982 em uma escola privada do municipio de Estrela/RS,
minha terra natal. Escolhi o curso Magistério. No momento em que
comecava a pensar sobre a escola em que faria o estagio, o diretor da
escola em que cursei o Magistério me chamou e me convidou para
estagiar com uma turma de 1? série da propria escola. Explicou-me que
havia em torno de trinta e seis alunos matriculados, o que ultrapassava
o numero de alunos considerado, pedagogicamente, interessante pela
escola e exigia a divisdo da turma. Por outro lado, explicou-me, era
inviavel, financeiramente, a contratacdo de mais uma professora e a
solucao encontrada pela escola era colocar uma estagiaria: eu estava
sendo convidada para ser esta estagiaria. Aceitei o desafio na hora. Eu
era, naquele momento, uma forma de a escola conter despesas.

O diretor me disse que os primeiros vinte e cinco alunos
matriculados (nao tenho mais certeza desse numero, mas era em torno
disso) ficariam na turma da professora Liana, com mais de vinte anos
de experiéncia com 1% série, e os demais alunos ficariam comigo. A
professora Liana seria a minha professora titular. Deveriamos planejar
juntas as nossas aulas, realizar atividades conjuntamente e ela estaria

a minha disposicao, para qualquer duvida ou dificuldade. Tudo
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acertado: eu faria meu estagio do Magistério com uma turma de onze
alunos de 12 série na escola em que havia estudado a vida toda.

Tudo acertado, mas nao tao certo: um casal, que nao foi um dos
vinte e cinco primeiros a matricular seu filho, quando soube desse
“critério” para a divisao das turmas, correu para a direcao e ameacou
cancelar a matricula de seu filho, se ele fosse meu aluno, pois eu era
inexperiente. Sabiam que eu tinha sido uma boa aluna, disseram ao
diretor (eles eram colegas de trabalho do meu paill!ll), mas alfabetizacao
era coisa séria e eles queriam garantir a aprendizagem de seu filho
Samuel e, acreditavam firmemente, isso dependeria muito do trabalho
da professora. Nao estavam seguros, pois a inexperiéncia de uma
estagiaria poderia ser um empecilho para a aprendizagem de Samuel. O
diretor ficou firme, disse que a decisdo era deles e, contrariados,
mantiveram o filho na minha turma.

Iniciaram as aulas e as coisas foram andando bem. Liana era
uma parceira de trabalho muito acolhedora, receptiva, disponivel e
generosa com uma colega em inicio de carreira. Sua irma, no entanto,
teve, naquele ano, problemas muito sérios de saude e Liana teve de
cuidar dela. Nossos planejamentos compartilhados muitas vezes
passaram a nao acontecer e, como eu sempre adorei inventar coisas,
elaborava as aulas, os materiais e passava para a apreciacao de Liana,
que sempre aprovava as minhas proposicoes e as realizava com sua
turma também. Nas vezes em que Liana teve de ausentar-se das aulas,
muitas vezes, eu reunia as duas turmas para algumas atividades. Liana
e a escola tinham muita confianca em meu trabalho. Eu estava sendo,
também, uma economia de despesa muito produtiva para escola!

Eu era uma estudante na condicdao de trabalhadora nao
assalariada. Ainda que talvez eu nao tivesse muita clareza disso
naquele momento, eu estava adentrando um universo constituido de
relacoes culturais, sociais, politicas e econdémicas que constituem
normas para as relacoes de trabalho. Eu contribuia para que a escola
jogasse o jogo do mercado e pudesse oferecer aos seus “clientes” um

“produto” melhor — uma turma com um numero reduzido de alunos - ja
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que essa era a expectativa dos pais que pagavam as mensalidades.
Talvez eu nao me desse conta, naquele momento, que ser estagiaria,
ocupando o lugar e nao exercendo a docéncia ao lado de um professor
formado e contratado pela escola, me colocava numa condicao delicada:
nao poder contar com saberes advindos da experiéncia.

Apods algumas semanas de aula (umas quatro ou seis semanas)
recebi, de surpresa, uma visita da “comissao de estagio”. As visitas
nunca eram anunciadas e eram motivo de muita ansiedade e
preocupacao para nos, estagiarias. Ja que eu estagiava na propria
escola, a comissao veio “em peso” — quatro pessoas (em geral as visitas
eram realizadas por dois professores). O diretor e mais trés professoras
do curso Magistério estavam ali, na minha sala de aula, para avaliar o
meu trabalho. Levei um susto! Nao os esperava tao cedo!

Tinha a nitida sensacao de que os professores supervisores
lancariam seus olhos e ouvidos sobre mim com o intuito de me avaliar e
mostrar o que é relevante no ato de ensinar. Tudo deveria acontecer
conforme o planejado durante a observacdao dos meus avaliadores. A
minha capacidade de disciplinar os alunos, manté-los nos seus devidos
lugares, sentados, obedientes era uma qualidade testada no estagio e
deveria ser ampliada ao longo do mesmo.

Meus alunos, no entanto, resolveram, naquele dia, andar pela
sala sem parar. Eu falava com eles, mas nao me escutavam, nao
atendiam aos insistentes pedidos para que sentassem, “prestassem
atencao”. Fiquei totalmente desconcertada, louca para sair correndo e
chorar, enquanto meus professores, sentados ao fundo da sala, faziam
anotacoes sobre o que aconteciallll Rafael, um dos alunos que mais
adorava circular pela sala, perguntou a equipe: qual vai ser a nota da
professora Silvane? Muito ruim, pensei comigo mesma! Ao final da
visita me disseram que as atividades realizadas eram interessantes,
mas eu precisava melhorar o meu “dominio de turma”.

A naturalizacao da ideia de que professores devem ter “um bom
dominio de turma” se fazia muito presente numa época em que as

relacoes pedagogicas eram bastante autoritarias. A perspectiva de
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dominio, controle, disciplina, organizacdo eram muito pouco
questionadas na escola em que estudei. A “comissao de estagio” sentada
no fundo da sala, seu siléncio e o ato de escreverem muito sem que eu
soubesse o que escreviam, o que pensavam sobre a minha atuacao, me
dava uma sensacao de estar sendo examinada, julgada e classificada.

Meus professores praticamente nao circularam pela sala, nao se
misturaram a mim e aos meus alunos. Os efeitos das relagcoes
autoritarias circulavam livremente por aquela sala: o medo, a
inseguranca, o constrangimento... Essa experiéncia foi tdo marcante
que, quando me tornei professora de estagio, uma das primeiras
decisoes que tomei foi que, quando fosse visitar meus estagiarios em
suas escolas, eu interagiria com as pessoas, conversaria com elas, faria
perguntas, compartilharia ideias no momento em que as experiéncias
estivessem ocorrendo.

Terminada a aula, pensei comigo mesma: essa “gente caiu de
paraquedas” na minha aula. Ha tantas coisas que acontecem no dia a
dia de um estagio, que os professores supervisores nao sabem. As
relacoes que se estabelecem no processo de ensinar e aprender estao
muito além do que se pode observar em uma visita de estagio. Eu tinha
tanto a mostrar sobre os meus alunos, sobre nossas experimentacoes!
Mas isso teria de ficar para uma proxima oportunidade.

Apenas por curiosidade: na segunda visita da “comissao de
estagio” os alunos estavam “uns doces” e a melhora no meu dominio de
turma foi muito elogiadal!l Os mecanismos disciplinares estavam
funcionando sobre mim e meus alunos. Nossa organizacdo do tempo e
do espaco escolar estava mais “adequada” aquilo que a escola
considerava um bom espaco pedagogico: silencioso, sem movimento,
controlado, “homogéneo” - tempos sincronizados e espacos
uniformizados. Estavamos, meus alunos e eu, um pouco mais
institucionalizados, mas a pulsao pelo heterogéneo, pelo diverso, pelo
disforme, pelo anacronico segue dentro de mim. Tenho procurado,

nesses meus cinquenta e um anos de vida, aprender a criar linhas de
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fuga diante do que parece engessado e dar espaco a produtividade que

brota das relacoes de poder.

2.2 SOBRE OS ESTAGIOS NA GRADUACAO

Eu queria ser bailarina, mas nao fui. Comecei a dar aulas de
danca e busquei o curso de EF como uma forma de aproximacao aquilo
de que eu tanto gostava. As disciplinas pedagogicas foram as que mais
foram me interessando (apesar de meu curso ser mais técnico do que
pedagodgico). Adorava as aulas de Sociologia e de Estrutura e
Funcionamento do 1° e 2° graus da professora Luciana. Eram aulas que
discutiam educacado e politica, de uma forma muito interessante e
critica. Eu admirava a propriedade e a leveza com que a professora
Luciana falava de assuntos tao polémicos, mostrando que a sala de
aula € um espaco complexo, que muitas coisas interessantes podem
acontecer nesse espaco.

O prazer que eu sentia em participar daquelas aulas esta
marcado no meu corpo até hoje. Aprendi que aulas podem ser
instigantes, que os saberes da Sociologia, da Histéria e da Pedagogia
(possivelmente os saberes de outras areas de conhecimento circulavam
em nossas aulas, mas estas trés sao as que estao mais presentes na
minha memoria) sdo necessarios a EF. Aprendi, também, que ser capaz
de articular questdes educacionais a questdes politicas, sociais,
econdmicas, culturais da um toque especial a docéncia, da consisténcia
ao que se diz em sala de aula. Eu era fascinada por aquelas aulas, pois
aquilo tudo fazia muito sentido para mim. Aqueles saberes mexiam
mais comigo do que os processos pedagogicos das disciplinas
esportivas, as etapas de desenvolvimento motor ou aquilo que
costumeiramente se apresentava como tema, conteudo, atividade da EF
escolar. Crescia em mim a vontade de fazer diferente, de inventar ou
reinventar aulas de EF. Nao gosto da ideia de modelo, exemplo ou

referéncia, mas confesso que muitas vezes pensei: quando eu crescer,
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ela.

Fiz meus dois estagios na escola de aplicacao da instituicao em
que fiz a graduacao. Do primeiro estagio, em parceria com uma colega,
com uma turma de séries iniciais (nao lembro qual série e meus
relatorios foram para o lixo ha bastante tempo, o que impede que eu os
consulte), lembro que trabalhei com muita liberdade, seguindo a
perspectiva de construir aulas para criancas na logica das sessoes de
psicomotricidade, sessoes de jogos, exploracao livre de materiais,
circuitos infantis...

A professora titular da escola aparecia na aula de vez em quando.
Dava uma olhadinha na aula, perguntava se tudo corria bem, se
precisavamos de alguma coisa (é impressionante como nunca
precisavamos de nadallll) e ia “fazer suas coisas” (ndo lembro quais
eram essas “coisas”). Nao discutiamos planejamento, nao
compartilhavamos as aulas, nao havia quase dialogo ou troca de
experiéncias, mas penso que apreciavamos a auséncia de “controle” e
essa liberdade para ensinar o que quiséssemos e da forma que
julgassemos melhor. Nunca reivindicamos a presenca de nossa
professora titular. Gostavamos do fato de nao haver, sistematicamente,
olhos e ouvidos nos observando.

A sensacao que tinhamos é também a sensacdo que muitos dos
meus estagiarios referem em orientacoes de estagio: gostam de estarem
sozinhos, gostam de ndo terem a “interferéncia” do professor titular.
Fico me perguntando: o que entendemos por liberdade quando se trata
de pratica docente? Como podemos problematizar esse desejo de estar
sozinho num espaco que necessita do trabalho coletivo?

Eu e minha parceira de estagio nao participavamos da rotina da
escola (chegavamos na hora da aula e saiamos imediatamente apos seu
término). Lembro que éramos muito bem-vindas a escola, pois
levavamos “novidades” e éramos “adoradas” pelos alunos. Durante o

estagio, recebemos uma visita de dois de nossos professores do curso,
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que acharam a aula muito boa, bem organizada. Nao lembro muito de
suas consideracoes (talvez nao as tenham feito).

Do segundo estagio, que realizei sozinha, com uma turma de anos
finais do Ensino Fundamental, lembro basicamente da visita da
supervisora. Nao lembro dos alunos, nao lembro das aulas (tera sido
rapido demais, pouco envolvente ou pouco instigante?). Era um dia de
chuva e resolvi fazer algumas brincadeiras em sala de aula. A
supervisora adorou! Saiu da aula dizendo que eu havia sido muito
criativa, que eu resolvera muito bem o problema da falta de espacos
fechados para as minhas aulas (a escola nao tinha ginasio ou alguma
sala com espaco livre de cadeiras, mesas ou outros objetos). Disse,
também, que eu tinha mostrado aos alunos que ha muito mais a se
fazer em uma aula de EF em dias de chuva do que ocupar o tempo com
jogos de dama ou moinho. Parece que a vejo na minha frente até hoje:
muito feliz com um desempenho que para mim parecia algo tao simples!

Nao lembro quase nada dos meus estagios da graduacao!? Qual
sera o sentido dessa minha “amnésia”? Qual tera sido o sentido dessas
experiéncias para minha formacao? Sera que hoje luto tanto para que o
estagio nao seja apenas um “cumprimento de protocolo” para os meus
alunos porque nao consigo lembrar muito do que vivi nessas
experiéncias? Se vivemos novos tempos, estara o estagio ocupando um
novo espaco na formacao de professores?

Penso que talvez tenha me faltado a problematizacao mais intensa
das praticas pedagogicas realizadas nos estagios. Teria sido
interessante ter discutido com meus professores supervisores (da
instituicao formadora) minhas escolhas epistemologicas, didaticas,
metodologicas... E esse debate me tem sido muito caro nos momentos
de encontro com os estagiarios. Sinto que discutir planejamento, avaliar
as acoes pedagogicas, acompanhar as trajetorias docentes de perto é

minha tarefa enquanto for professora de estagio.
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2.3 SOBRE COMO ME TORNEI PROFESSORA DE ESTAGIO

Ano de 2001. Fui chamada para atuar como professora da
disciplina de “Pratica de Ensino I — O a 3 anos” (que era o primeiro
estagio curricular supervisionado na matriz curricular), no curso de
Licenciatura em EF de uma Instituicao de Ensino Superior (IES)
comunitaria®. Eu ja trabalhava na instituicao como professora de EF e
coordenadora da escola de EM, mas nunca tinha pensado em ser
professora supervisora de estagio.

Quando eu imaginava a possibilidade de ser professora de um
curso de graduacao em EF eu pensava em disciplinas como Danca,
Ginastica (fui praticante de ginastica artistica, ginastica ritmica e
praticante e professora de ginastica de academia por bastante tempo),
Didatica, Metodologia de Ensino... Eu nao via conexdes entre a minha
formacao em EF com a orientacado de estagiarios em formacao. Eu nao
acreditava ter sido formada para isso, eu nunca tinha pensado em como
deve/pode ser um estagio curricular na formacado de professores. O
curriculo do curso em que me formei (os debates, fundamentos
epistemologicos, experiéncias corporais, conteudos de ensino...) me
fazia vislumbrar o ensino de conteados da cultura corporal,
acompanhados de escolhas tedricas e didatico-metodoléogicas, mas néao
me fazia vislumbrar a orientacao de estagiarios de EF. Em nenhuma
aula da graduacao ou da especializacdo se discutiu essa possibilidade
profissional: acompanhar, ensinar, formar estudantes em situacao de
estagio, mas, como sou meio “metida” e adoro desafios, aceitei o convite.

Fui trabalhar com wum colega, seguindo seus objetivos,
organizacao, exigéncias, formas de registro, critérios de avaliacao... O
planejamento da disciplina ja estava pronto e eu apenas o segui
naquela oportunidade inicial. Na verdade, eu nunca tinha tido
experiéncia como professora de EF de bebés ou criancas bem pequenas,

que eram os alunos dos meus estagiarios, mas eu ja tinha trabalhado

5 Sao consideradas IES comunitarias “as instituicoes privadas sem finalidade de lucro”
que “incluem em sua entidade mantenedora representantes da comunidade”.
(http:/ /www.dce.mre.gov.br /nomenclatura_cursos.html)
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em trés escolas diferentes como professora referéncia® e professora de
EF de criancas de “jardim”?, “pré”® e 12 série. Interessava-me a ideia de
pensar sobre EF infantil e ser supervisora de estagio acabou sendo um
espaco para essa reflexao.

Comecei a aprender a ser professora de estagio ja sendo
professora de estagio. As minhas proprias referéncias sobre Educacao e
EF foram imediatamente acionadas, meio que intuitivamente, como
possibilidade de dar conta do desafio que me era proposto, de orientar
meus estudantes estagiarios. Penso que comecei “praticando” os
saberes que envolvem o estagio supervisionado para, em seguida,
comecar a teoriza-los, refleti-los.

Transcorridos dois anos do inicio do meu trabalho como
supervisora de estagio, tive de prestar concurso, pois o tempo permitido
para os contratos emergenciais na IES é esse. Meu concurso foi para a
disciplina de “Pratica de Ensino”. Sou, portanto, oficialmente
concursada para trabalhar em estagios curriculares da formacao de
professores, o que me parece um tanto incomum. Quase sempre os
professores supervisores sdo concursados para outras disciplinas e
acabam trabalhando com os estagios. No curso em que trabalho eu sou
a Unica concursada para essa disciplina.

Se olho, hoje, para a minha trajetéoria como professora, percebo
que fui aderindo a profissio a medida que as oportunidades
profissionais foram surgindo e se misturando aquilo que sempre me deu
muito prazer: danca, movimento, sensacoes, pessoas, ideias, conversas,
criacao.... Nao fui uma menina que sonhou em ser professora, mas, a
partir do momento em que me tornei professora, fui encontrando no
meu trabalho um grande sentido e um interessante espaco de criacao.
Ser professora, para mim, sempre foi ser inquieta e poder inventar
coisas! E com a tarefa de ser professora supervisora de estagio nao tem

sido diferente.

6 Professora que acompanha todas as atividades da turma, também chamada por
muitos de “professora de classe”.

7 Nivel da Educacao Infantil que atendia criancas em torno de 5 anos.

8 Ultimo nivel da Educacéo Infantil, que atendia criancas em torno de 6 anos.
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A professora de estagio inquieta passou a ser pesquisadora de
estagio também. Viver situacoes de estagio como estudante e como
professora tem produzido reflexdes e questionamentos acerca das
condicoes em que os estagios curriculares sao realizados na formacao

de professores.
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3 APROXIMACAO AO PROBLEMA DE PESQUISA

O estagio curricular teve seu reconhecimento ampliado na atual
legislacao de ensino brasileira, pois tem se mostrado tempo e espaco
viscerais na formacao de professores. Ao mesmo tempo em que ganha
esse espaco e reconhecimento legais, amplia-se a necessidade de que
sejam feitas reflexoes aprofundadas sobre a forma como esse tempo e
espaco sao vividos pelos estudantes e professores dos cursos de
formacao. Tenho a sensacao de que hoje temos uma nocao mais clara
do potencial educativo e pedagogico das situacdoes vividas,
experimentadas no estagio e do grande compromisso das instituicoes
formadoras em pensa-los com muito cuidado, com muita sensibilidade.
Penso que vivemos um tempo de invencao desta dimensao da formacao
dos professores.

O estagio se mostra, cada vez mais, uma bela oportunidade para
a investigacao, a reflexao, a experimentacao, a criacao, a percepcao do
que seja o trabalho docente, do que seja a escola contemporanea, do
que seja a vida de professor e a vida na escola. Pesquisar, compreender
e apontar possibilidades para essa experiéncia da formacao me parece
ser hoje uma necessidade das instituicoes que formam professores. As
inquietacoes em relacdo ao estagio (organizacdao do tempo, tarefas
destinadas aos estagiarios, producdo e socializacdo dos registros,
reflexdes sobre as experiéncias, acompanhamento do trabalho, relacoes
entre universidade e escola...) tornam-se evidentes quando professores
se reunem para discutir estagios, seja para compartilhar “problemas”,
revisar curriculos, reorganizar trajetorias de acao; quando trabalhos sao
apresentados e debatidos em congressos; quando ensaios ou artigos
cientificos sao publicados ou quando dissertacoes e teses sao
defendidas. Minha percepcdo, a partir da experiéncia docente e da
circulacao pelos espacos escolares e académico-cientificos, € que ha a
necessidade de aprofundar a pesquisa sobre estagio.

Hoje sou coordenadora dos estagios do curso de Licenciatura em

EF da IES em que trabalho e tenho me inquietado muito, refletido muito
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e desejado muito abandonar olhares e praticas formais, burocraticas,
engessadas, ritualisticas, historicamente realizadas em disciplinas de
estagio. Nos quinze anos em que tenho me dedicado aos estagios, tenho
acompanhado e orientado estagiarios que atuam nas diferentes etapas
da Educacao Basica (EB), desde a Educacao Infantil até o EM, embora
hoje me dedique principalmente aos estudantes que estao estagiando
no EM.

Muitas tém sido as questdes suscitadas pelos estudantes nos
momentos de orientacao e discussao de grupo a respeito das
experiéncias vivenciadas - expectativas, escolhas, tentativas, acertos,
tropecos, duvidas - e, muitas vezes, tenho tido a sensacdo de que os
estudantes que se colocam na minha frente, solicitando orientacao,
parecem ter “esquecido” boa parte (ou grande parte) das discussoes,
tematicas, conceitos, praticas, teorias que muitas vezes eu mesma
compartilhei com eles. Pode esse “esquecimento” ser uma manifestacao
de uma possivel dicotomia entre teoria e pratica?

Ja faz um tempo que venho me perguntando: Ha um
distanciamento entre os demais componentes do curriculo e os
estagios? De que maneira o curriculo que forma esses estudantes
contribui para a articulacdao entre teoria e pratica? Como a formacao
afeta as praticas docentes de nossos estudantes-estagiarios? Que tipo
de movimento & provocado no seu pensamento, nos seus afetos que, por
sua vez, afeta suas acoes nas suas aulas? Nosso curriculo forma para
qué? Sera a nossa formacdo conservadora? Fragmentada? Superficial?
De que forma subsidiamos a construcao de praticas pedagogicas que
contemplem os paradoxos contemporaneos? Como contribuir para que
o estagiario se sinta intelectualmente insatisfeito diante de suas
proprias opinides? Como provocar nele o desejo de ser um investigador
da propria pratica, criador e nao apenas reprodutor de saberes e
praticas pedagogicas? O que importa quando se esta aprendendo a
“lecionar”?

Se a Educacao Fisica vive um reinventar-se, de que forma estarao

nossos estudantes-estagiarios vivendo esse processo? Suas praticas nos
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estagios supervisionados baseiam-se em qué? Quais saberes?
Conceitos? Praticas? Normas? Que corpo? Que movimento? Que
praticas? Que educacao? Que sociedade? Que escola? Que curriculo?
(VAGO, 2009; GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009a, 2009b)

Diante de tantas perguntas, uma questao tornou-se tao evidente
que ja nao podia mais escapar dela: precisava ouvir os estudantes!!!!
Precisava me movimentar, enquanto pesquisadora, com eles, ao lado
deles. Precisava saber o que pensam, desejam, intencionam quando se
colocam diante de seus alunos. Precisava saber de que forma foram
afetados pelas experiéncias da vida e de que forma estao implicados na
sua tarefa de ensinar EF. Conhecé-los, pois, me levou a configuracao
do problema desta pesquisa: como os saberes sdo mobilizados por
estudantes de um curso de Licenciatura em Educacdo Fisica em suas
praticas docentes durante o estdgio supervisionado no Ensino Médio?

Os problemas de pesquisa, segundo Veiga-Neto (1996), nao se
encontram “pairando numa exterioridade, inertes num grande depésito
a sombra, a espera de serem, antes, encontrados pela luz que lancamos
sobre eles e, depois, solucionados pela raziao” (p. 27). E o olhar do
pesquisador que transforma imagens, enunciados, discursos, acoes,

fendmenos em problemas de pesquisa, pois

[...] as imagens que o mundo, principalmente social, nos
apresenta, a rigor, ele ndo nos apresenta isentamente,
isso €, € o olhar que botamos sobre as coisas que, de
certa maneira, as constitui. Sao os olhares que
colocamos sobre as coisas que criam os problemas do
mundo. Em outras palavras, nao ha problemas em si [...]
(VEIGA-NETO, 1996, p.27)

O problema desta pesquisa, pois, tornou-se um problema a
medida que o meu olhar de professora e pesquisadora se inquietou
diante das experiéncias vividas. Esse problema me levou a construcao

dos objetivos do estudo ou questoes de pesquisa:
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Objetivo geral:
e Compreender como os saberes sao mobilizados por estudantes
de um curso de Licenciatura em EF em suas praticas docentes

durante o estagio supervisionado no EM

Objetivos especificos:

e Compreender os saberes teoricos e praticos que produzem
sentido para os estagiarios

e Compreender como os saberes ganham visibilidade na pratica
pedagogica dos estagiarios

e Compreender como os saberes sobre EF construidos na EB e
presentes no senso comum sao problematizados na construcao

das praticas pedagogicas dos estagiarios

Ter o estagio supervisionado como tema de investigacdo parece
ser fundamental para que tenhamos algumas pistas de como tornarmos
essa experiéncia mais potente na formacao dos professores de EF. A
busca sobre os estudos que tém sido realizados sobre o tema desta
investigacao, o estdgio supervisionado na formacgdo de professores de EF,
mostrou que temos hoje, no Brasil, alguns pesquisadores tratando a
questao de forma bastante séria. No entanto, fazendo uma busca em
bases de dados eletronicos, pude perceber que esse ainda nao € um

tema que tem sido amplamente pesquisado.
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40 QUE TEM SIDO ESTUDADO SOBRE O ESTAGIO
SUPERVISIONADO NA FORMACAO DE PROFESSORES DE
EDUCACAO FiSICA

A busca pelos estudos ja realizados sobre o estagio
supervisionado na formacao de professores de EF se deu a partir da
consulta em bases de dados eletronicos brasileiras, usando os
descritores “estagio supervisionado”, “estagio curricular”, “formacao de
professores” e “pratica de ensino”.

O quadro abaixo apresenta as bases de dados consultadas e os

resultados obtidos nas consultas.

Quadro 1 - Bases de dados eletronicos consultadas

Base Endereco eletronico Acesso Resultados
LUME http:/ /www.lume.ufrgs.br 15/01/14 1 Tese
. . 1 Tese
CAPES http:/ /www.periodicos.capes.gov.br 01/06/14 7 dissertacdes
Motriz gt}tl%r/l/Www.rc.unesp.br/1b/eﬁ31ca/motrlz/rev1st 15/01/14 2 artigos
Movimento http:/ /www.seer.ufrgs.br/Movimento 15/01/14 1 artigo
Cadernos CEDES h}grp;l://Www.cedes.umcamp.br/cad_apresentacao 15/01/14 Nenhum artigo
. http:/ /www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial .
Cadernos de Pesquisa &pid=0100-1574&Ing=pt&nrm=iso&rep= 16/01/14 Nenhum artigo
Revista Brasileira de http:/ /rbceonline.org.br/revista/index.php/RBC -
Ciéncias do Esporte E 16/01/14 Nenhum artigo
Revista Brasileira de : . o
iy http:/ /wwwS5.usp.br/servicos /revista-brasileira- .
ggggigéao Fisica e de-educacao-fisica-e-esporte / 16/01/14 Nenhum artigo
Revista da Educacao http://www.periodicos.uem.br/ojs/index.php/Re 16/01/14 2 artigos
Fisica vEducFis
Pensar a Pratica http:/ /www.revistas.ufg.br/index.php/fef 22/02/14 6 artigos
Revista Brasileira d . . .
C?grlxiiz e ﬁz;?ggntz http:/ /portalrevistas.ucb.br/index.php/RBCM 16/01/14 2 artigos
Cadernos de http:/ /rbceonline.org.br/revista/index.php/cade .
Formacao RBCE rnos/ 16/01/14 2 artigos
g(g‘l;li(s:?gao R http:/ /portalrevistas.ucb.br/index.php/efr 16/01/14 Nenhum artigo
. . http:/ /cascavel.ufsm.br/revistas/ojs- .
Kinesis 2.3.2 /index.php /kinesis 16/01/14 2 artigos
e https:/ /periodicos.ufsc.br/index.php/motriviven ]
Motrivivéncia cia/index 17/01/14 8 artigos
Revista Mackenzie de . . . . .
Educacao Fisica e Brtr‘igf//edltorareVlstas.mackenz1e.br/mdex.php/r 17/01/14 4 artigos
Esporte
Revista Educacgao http:/ /revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.ph :
(PUCRS) p/faced 31/05/14 Nenhum artigo
Ed ao e Realidad . .
(Pplg}%]%a[j)/e calidade gttp://selfr.ufrgs.br/mdex.php/educacaoereahda 31/05/14 Nenhum artigo
UFRGS) e/searc
Educacao Unisinos http:/ /revistas.unisinos.br/index.php/educacao :
(PPGEDU/UNISINOS) | /index 31/05/14 | Nenhum artigo
Trabalho & Educacao
(PPG Conhecimento e | http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/t :
Inclusao Social em rabedu/index 31/05/14 Nenhum artigo
Educacao/UFMG)
gurricglo sem http:/ /www.curriculosemfronteiras.org/index.ht 31/05/14 Nenhum artigo
ronteiras m

Fonte: Da autora.
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4.1 PRIMEIRO MOVIMENTO DE BUSCA: REPOSITORIO DIGITAL DA
UFRGS

A primeira busca que fiz foi ao LUME, Repositorio Digital da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), com o intuito de
fazer um levantamento das teses e dissertacoes que tiveram como tema
o estagio supervisionado na formacao de professores de EF. Encontrei
apenas uma tese de doutorado, desenvolvida no Programa de Pos-
Graduacao em Educacao (PPGEDU), que tem como titulo “O desafio da
mudanca na formacao inicial de professores: o estagio curricular no
curso de licenciatura em EF”, de autoria de Alexandre Scherer (2008).

O estudo, baseado nos pressupostos da pesquisa participante e
da investigacao-acao, problematizou a contribuicdo de processos mais
participativos no desenvolvimento do estagio curricular para o
desenvolvimento da autonomia e da consciéncia critico-reflexiva dos
estagiarios. Os resultados do estudo mostraram que as limitacoes
temporais e materiais, bem como a cultura pedagogica escolar,
dificultam o uso de abordagens metodolégicas participativas, o que
ficou evidente na falta de mudancas em relacdo as praticas cotidianas
da EF na escola participante. A proposta metodologica usada na
investigacdo, no entanto, contribuiu para uma atitude mais critica e
autonoma dos estagiarios no exercicio de suas atividades como

docentes.

4.2 SEGUNDO MOVIMENTO DE BUSCA: BANCO DE TESES DA CAPES

A segunda busca que realizei foi ao banco de teses da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
com o intuito de acessar as informacodes sobre teses e dissertacoes
desenvolvidas nos demais programas de pos-graduacao do Brasil. Nas
primeiras tentativas realizadas (janeiro de 2014), o banco se encontrava
indisponivel. A busca se efetivou em junho de 2014, tendo como

resultado o total de uma tese de doutorado, realizada no Programa de
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Pos-Graduacao (PPG) em Ciéncias da Motricidade Humana (UNESP —
Rio Claro), e sete dissertacoes de mestrado, sendo trés delas realizadas
em PPGs em Educacao Fisica (UFSC, UPE-UFPB e UEM/UEL) e as
outras quatro realizadas em PPGs em Educacao (PUCRS, UNINOVE,
UFPEL e UEPG)°. O quadro abaixo apresenta os resultados obtidos na

consulta.

Quadro 2 - Teses e dissertacoes identificadas no banco da

CAPES em 01/06/14

Autor Titulo PPG/Instituic Tipo Ano
ao
Alexandre | O desafio da mudanca na formacao inicial | Educacao/UF | Tese 2008
Scherer de professores: o estagio curricular no | RGS
curso de licenciatura em Educacao Fisica
Larissa O  professor-colaborador = no  estagio | Ciéncias da | Tese 2012
C. curricular supervisionado em Educacao | Motricidade/
Benites Fisica: perfil, papel e potencialidades UNESP - Rio
Claro

André M. | Formacao de professores de Educacao | Educacao Dissertacao | 2011

Quaranta | Fisica na modalidade de educacdo a | Fisica/ UFSC
distancia: experiéncias docentes no estagio

supervisionado
Brigida B. | Formacao profissional em Educacao Fisica: | Educacéao Dissertacao | 2012
Bezerra construcao identitaria de professores em | Fisica/
formacao inicial UPE-UFPB
Suhellen O Estagio Supervisionado na formacédo | Educacéao Dissertacao | 2012
L. inicial de licenciados em Educacédo Fisica | Fisica/
P. O. | no Parana UEM/UEL
Silva
Ilma C. R. | Formacéao profissional em Educacao Fisica: | Educacao/ Dissertacao | 2011

Honorato | aproximacoes e distanciamentos na relacdo | UEPG
teoria e pratica no campo do estagio

supervisionado
Manuella | Pensando a formacéao inicial em Educacao | Educacao/ Dissertacao | 2012
P. Fisica: entendendo o papel do estagio em | UNINOVE

de Souza | uma concepgéo de
acao docente enquanto praxis

Silvana Estagio  curricular supervisionado e | Educacao/ Dissertacao | 2012
Zancan qualidade da formacédo do licenciado em | PUCRS

Educacéo Fisica
Luciana Estagio curricular supervisionado em Educ | Educacao/ Dissertacao | 2012
P. acao Fisica: significado para a formacao | UFPEL

Cardozo!® | docente dos egressos da FURG

Fonte: Da autora

André Marsiglia Quaranta (2011), em sua dissertacao, discute

como alunos-estagiarios de um curso de EF a distancia, que nao

9 Nao foi possivel acessar a dissertacdo de Luciana Pereira Cardozo (2012), que tem
como titulo “Estagio curricular supervisionado em Educacao Fisica: significado para a
formacao docente dos egressos da FURG”.

10 Texto nao disponivel no formato digital no momento da busca ao banco da CAPES.
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tiveram experiéncias docentes anteriores no ambito da EF,
ressignificam as questoes discutidas durante o curso de formacao e as
experiéncias de vida no momento em que se inserem na cultura escolar
e constroem suas praticas pedagogicas. A pesquisa mostrou que as
suas experiéncias de vida na EF na EB sao determinantes na
construcao do tornar-se professor (na resolucao de problemas, na
postura com os alunos ou na forma como organizam didaticamente
seus conteudos), havendo wuma limitada ressignificacao dessa
experiéncia em suas praticas pedagogicas. A integracao dos estagiarios
a escola se mostrou bastante precaria, havendo, inclusive, a
inviabilizacao do acesso aos Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) das
mesmas e, consequentemente, uma dificuldade de reconhecimento do
componente curricular EF. A falta de dialogo e integracdao entre
universidade e escolas que recebem os estagiarios ficou evidente no
estudo, bem como a falta de acompanhamento proximo e sistematico
por parte da instituicao formadora, o que contribui para a fragilizacao
das reflexdes acerca da pratica pedagogica.

Quaranta (2011) coloca que as tematicas desenvolvidas pelos
estagiarios em suas aulas estavam diretamente ligadas aos conteudos
desenvolvidos pelas disciplinas que os estudantes estavam cursando no
semestre em que realizavam o estagio. As experiéncias docentes vividas
no estagio, segundo os participantes do estudo, constituem-se em
elemento significativo de sua formacao. Ao finalizar o estudo, o autor
percebe que a restricdo do estudo ao uso de depoimentos e registros dos
estagiarios como fontes de informacao limitou a pesquisa, sugerindo
que estudos etnograficos seriam mais interessantes para compreender
as questoes da pesquisa. Propoe que a formacao de professores de EF a

distancia seja tema de novos estudos, questionando, por fim,

[...] como uma disciplina escolar eminentemente pratica e
um curso cujo curriculo € erigido em torno de disciplinas
“praticas” (esportes, ginastica, jogos, etc.), pode ser
desenvolvido em um modelo de educacao a distancia, que
preconiza uma interacdo com o conhecimento apenas
pela via da tecnologia? (p.183)
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Ja Bezerra (2012) analisou a construcao da identidade docente
em professores em formacao inicial em EF, a partir de dois contextos de
socializacao: a socializacao pré-formacao profissional (experiéncias com
as praticas corporais fora e dentro do ambiente escolar, marcadas
especialmente pelo esporte competitivo, esporte recreativo e artes
marciais; trajetoria escolar e escolha profissional) e o estagio
supervisionado.

O estudo mostra que a experiéncia com o estagio foi
extremamente positiva para todos os participantes, a medida que forma
para a pesquisa, a reflexdo, o dialogo e oportuniza um olhar que
ultrapassa o universo da sala de aula. O estagio possibilita a criacdo e a
incorporacao de saberes teodricos e praticos sobre o trabalho docente, a
insercao em um grupo profissional, a experimentacao da assuncao do
papel de professor e a ressignificacao das identidades docentes, através
do trabalho colaborativo entre professores (coordenador, supervisor,
professor da escola-campo!l) e colegas estagiarios, o qual da suporte
para o enfrentamento da realidade escolar. A supervisdo da disciplina
de estagio, quando nao se constitui mera fiscalizacdo, contribuiu para a
construcao de relacoes de confianca e respeito.

Ainda que imagens como a de que a profissao de professor é de
pouco prestigio, em funcao da baixa remuneracao, por exemplo, estejam
na memoria dos estudantes, a vivéncia de experiéncias positivas (o
contato com os alunos, as praticas, atitudes, saberes aplicados para
aproximacao, satisfacdo profissional e engajamento do professor junto a
turma) na escola-campo e a superacao de ansiedades iniciais, geradas
pelas imagens acerca dos alunos e da escola publica construidas na
trama histéorica e social da instituicao escolar, contribuiu para que
alguns estudantes mudassem suas imagens sobre a docéncia, a escola
publica e os alunos. O estagio supervisionado, pois, € locus importante
para a construcao das identidades docentes, que nao sao estaticas,
integram as dimensoes pessoal e social e se dao na complexa relacao

entre trabalho real e ideal.

11 Escola em que é realizado o estagio.
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Segundo a autora, as praticas esportivas vivenciadas como
estudantes dentro e fora do ambiente escolar, a influéncia da familia,
uma possivel facilidade de entrada na universidade, o envolvimento com
os esportes propiciado pelo curso e a organizacao curricular, que
permite uma estrutura diferente da convencional sala de aula,
apresentaram importante influéncia na escolha profissional e
contribuiram para a construcao da identidade docente. As lembrancas
sobre as praticas docentes dos professores com os quais os estudantes
conviveram na educacao basica sdao apresentadas como referéncias do
que os estagiarios querem ser ou evitar como professores. Ha uma
rejeicao bastante grande ao “modelo” do professor-bola e o desejo de
aprender e proporcionar aos seus alunos o que nao tiveram enquanto
estudantes. Curiosamente, nao houve referéncia a professores de
Educacao Fisica por parte dos estudantes no que diz respeito a
referéncias afetivas, competéncia para ensinar e referéncias
pedagogicas, entre os professores destacados positivamente.

Honorato (2011) discute o entendimento acerca da articulacao
entre a formacao tedrica académica e a pratica pedagogica nas vivéncias
da disciplina de estagio supervisionado. Através da metodologia do
estudo de caso, do tipo multicasos (a pesquisa foi realizada em duas
instituicoes paranaenses de ensino superior), a autora objetivou
investigar a possibilidade de articulacdo dos saberes académicos a
pratica pedagogica; desvelar os elementos que aproximam/distanciam a
formacao académica da pratica pedagogica e elencar subsidios para
reflexdes criticas que contribuam para o avanco da unicidade teoria e
pratica na formacao de professores.

O referencial tedrico da dissertacao de Honorato (2011) discute a
formacao profissional do professor, problematizando questées como
concepcao de curriculo, o papel da wuniversidade na formacao
profissional docente e a disciplina de estagio como espaco de
interlocucao entre teoria e pratica. Reflete, também, sobre a formacao
profissional em EF, abordando o dilema licenciatura versus bacharelado

e o embate entre matriz cientifica e matriz pedagogica na constituicao
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do objeto de estudo da EF. As diretrizes curriculares nacionais para a
formacao em EF sao outra questao colocada em discussao.

Os resultados da pesquisa mostram que o modelo de curriculo
técnico e esportivizado, o qual tem sido bastante questionado desde a
década de 1990, ainda se faz bastante presente nos cursos de formacao
de professores de EF. A autora propoe que esse fato decorre de um
pragmatismo exigido para a formacao na atualidade, das influéncias do
mercado e do trato da profissdao da EF, do aligeiramento da formacao
continuada dos professores e da articulacdo da triade ensino-pesquisa-
extensao. Propoe, também, que se concebam os curriculos de formacao
reconhecendo a escola, primordialmente, como lugar de conhecimento.

Outra questao evidenciada pela pesquisa de Honorato (2011) € o
distanciamento da unicidade teoria/pratica na disciplina de Estagio
Supervisionado. A autora coloca que o distanciamento impacta
diretamente as metodologias de ensino, as reflexdoes e discussoes sobre
as concepcoes de ensino utilizadas na escola. Nesse sentido, a teoria
assume papel importante na formacao profissional a medida que
subsidia as reflexdes, no entanto adquire papel secundario diante da
realidade da escola em que se realiza o estagio.

A autora finaliza a discussao de sua dissertacao afirmando que o
estagio possibilita o questionamento sobre a perspectiva motora,
estanque e utilitaria ainda tao presente na EF escolar. Indica, em seu
texto, que ha wuma necessidade de enfrentarmos as questdes
evidenciadas pelo seu estudo, entre elas a compreensdo de que o
estagio € um momento de colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos nas disciplinas técnico-instrumentais. Precisamos enfrentar
o fato de que o estagio, muitas vezes, privilegia acoes de teor utilitario, o
cumprimento da carga horaria e de exigéncias burocraticas em
detrimento da reflexao pedagogica e epistemologica.

O estudo de Benites (2012), que teve como questdo central
compreender como o professor-colaborador (professor que recebe
estudantes em carater oficial de estagio profissional) se torna um

formador no ambito do estagio, teve como objetivos caracterizar o
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espaco do estagio curricular supervisionado e o trabalho do professor-
colaborador, bem como apontar que saberes e praticas emergem do
professor-colaborador no contexto do estagio.

Em relacao a caracterizacao do espaco do estagio curricular
supervisionado — nomeado pela autora como universo do estdgio, o
estudo permitiu analisar as escolas parceiras no que diz respeito a
apresentacao do estagio (espaco, caracteristicas de cada lugar,
rotinas...), os professores-colaboradores, sua concepcao de estagio, a
relacao entre universidade e escola e os desafios enfrentados. Os
resultados do estudo mostram que o espaco do estagio congrega o
discurso académico e a pratica da escola, sendo que esta se constitui
num importante local de formacao, ainda que a escola muitas vezes nao
se reconheca como esse espaco de formacao. Segundo a autora, escola e
professores-colaboradores ainda caminham na direcao de se
reconhecerem e se constituirem em participes do processo de formacao
inicial de professores.

Ao pesquisar a constituicao do professor-colaborador, Benites
(2012) busca compreender a escolha deste por ser colaborador, como os
estagiarios percebem a figura do professor-colaborador, como este
percebe seu papel e quais sdo suas crencas pessoais sobre o estagio na
formacao do futuro professor. Conforme o estudo, tornar-se colaborador
€ uma escolha pessoal e os professores-colaboradores, de maneira geral,
tém um perfil de “cuidadores” dos estagiarios, que recebem estes na
“boa vontade”, baseando suas acdes numa relacdo de amizade. Essa
caracteristica & compativel com estagios que sdo, frequentemente,
pouco profissionais, tratados como uma simples tarefa académica que
exige o cumprimento de horas. Tornar-se um professor-colaborador,
pois, € adicionar as suas tarefas a responsabilidade de auxiliar futuros
professores em suas experiéncias didatico-pedagogicas. Quando um
professor passa a ser um colaborador, ele nao recebe financeiramente
para a realizacao dessa tarefa, ndo ha uma adaptacdo na sua carga
horaria ou contrato de trabalho, nem, tampouco, € retribuido pelo

tempo destinado a “auxiliar outro profissional”.
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A definicao do papel/funcao/tarefa do professor-colaborador nao
€ algo elucidado na legislacdo sobre estagio vigente no Brasil. Nao ha,
também, uma formacao especifica para tal funcao. Os professores-
colaboradores, coloca Benites (2012), apresentam duvidas e anseios em
relacao a sua intervencao junto aos estagiarios, preferindo adotar uma
posicao de nao ingeréncia, pois muitas vezes nao sabem como ou
quando intervir e temem tirar a liberdade dos estagiarios. Os
estagiarios, por sua vez, sentem que os professores-colaboradores lhes
dao autonomia e se mostram presentes para qualquer necessidade.
Ainda que a relacao entre estagiario e professor-colaborador se dé nesta
perspectiva, este se constitui numa referéncia em termos de seguranca
para aquele. E importante, propde a autora, que os professores-
colaboradores assumam seu papel de mediador, orientador, formador,
deixando de ser apenas “aquele que recebe estagiario”.

A terceira questdao discutida nos resultados da pesquisa de
Benites (2012), os saberes e praticas usados pelos professores-
colaboradores nas suas orientacoes durante o estagio, mostra que os
saberes do professor-colaborador sado evidenciados por meio de suas
posturas e gestos, sendo suas acdes orientadas pelos saberes advindos
da experiéncia. O professor passa a ser um colaborador a partir de suas
observacoes, experiéncias, vivéncias e caracteristicas pessoais e
profissionais, que o tornam sensivel a esse viés da formacdo inicial.
Ainda que os professores-colaboradores exercam a tarefa de ensinar,
esbarram, segundo a autora, numa representacao tradicional de
estagio, segundo a qual os professores-colaboradores cedem o espaco de
suas aulas e os estagiarios devem ser capazes de se desenvolverem
profissionalmente. Ha uma falta de tempo, de clareza nos papéis
desempenhados, de intencionalidade e de preparacao durante o
processo de orientacdao. Ha, aponta a autora, uma necessidade de
formacao dos professores-colaboradores e de reconhecimento e
compreensao de seu papel como formador de professores, para que se
possa pensar em processos de orientacdo que tornem visiveis as

potencialidades dos professores-colaboradores.
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Benites (2012) finaliza sua tese defendendo “uma pedagogia do
estagio supervisionado”, que proponha objetivos, fundamentos,
ordenamentos e sistematizacdo de conteudos, reflita sobre o mesmo e
posicione-se em relacao as habilidades desejaveis. Propoe o desafio de
elaborarmos uma nova perspectiva de estagio, para além da
representacao tradicional, na qual este se configure como espaco de
colaboracdao em que os envolvidos tenham clareza de suas funcoes e
papéis e tenham formacao. Propdoe “uma reorganizacao do estagio a
partir de uma epistemologia da pratica profissional, reconhecendo no
professor-colaborador um formador e o profissional imprescindivel para
o tornar-se professor” (p.7).

Os estudos de Sousa (2012) e Zancan (2012) tiveram como
participantes estagiarios de cursos de licenciatura em EF e o intuito de
compreender aspectos ligados ao papel do estagio curricular
supervisionado na formacao docente. Sousa (2012) objetivou
compreender como os estagiarios refletem e analisam a sua proépria
acao docente e como o processo de reflexdo auxilia na construcao de
saberes e da identidade docente, enquanto Zancan (2012) buscou
reconhecer e refletir as contribuicoes e os limites do estagio na
formacao docente.

Os resultados desses dois estudos mostram que os estudantes
reconhecem o estagio como importante fonte de aprendizado, de
aproximacdo e conhecimento do futuro campo de trabalho, de
construcao de uma base epistemologica e de fortalecimento das praticas
pedagogicas. Conhecer o futuro campo de atuacao profissional, segundo
os estagiarios, oportuniza aprendizagens sobre a vida e o trabalho dos
professores na escola e sobre o contexto.

Os participantes dos estudos entendem que o estagio qualifica a
formacao docente, ja que oportuniza aprendizagens sobre as formas de
organizacao dos processos de ensino-aprendizagem, a experimentacao e
o enfrentamento dos desafios do planejamento e das intervencoes
docentes, o exercicio de tomadas de decisdo e a construcdo de uma

postura ética.
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O estagio € compreendido pelos estudantes como elemento para
uma formacao teoérico-pratica, possivel articulador da relacdo teoria e
pratica, ainda que reconhecam a dicotomia teoria-pratica. Colocam a
pesquisa como um eixo estruturante da pratica e reconhecem que ha
problemas na relacao universidade-escola que precisam ser
enfrentados.

O professor supervisor da instituicao formadora € considerado
figura importante nos processos de observacao, reflexdo e (re)
organizacao das acoes docentes dos estagiarios. Sua experiéncia
docente € considerada uma fonte esclarecedora e inspiradora para os
estagiarios, a medida que suscita inquietacoes.

A pesquisa de Silva (2012) teve como objetivo mapear a forma
como ocorrem os estagios supervisionados em cursos de Licenciatura
em EF no norte do Parana, apos as reformulacgdées curriculares
decorrentes da promulgacao das Resolucoes CNE/CP 01/2002 e
02/2002 e CNE/CES 07/2004 (BRASIL, 2002a, 2002b, 2004).

Os resultados do estudo mostraram que as mudancas operadas a
partir das reformulacoes curriculares estao focadas principalmente no
aumento na carga horaria de estagio. Esse aumento refletiu em um
maior tempo de vivéncia no ambiente escolar e tem proporcionado aos
estagiarios experiéncias nos diferentes niveis da EB e em relacao a todo
o cotidiano da escola. As experiéncias na Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e EM previstas nos regulamentos de todas as IES
pesquisadas, como estagio obrigatéorio, no entanto, nao foram
efetivamente cumpridas. A carga horaria de 400h é cumprida apenas
por uma das IES.

O acompanhamento dos estagiarios, por parte das IES, €
reconhecido como fundamental para o bom desenvolvimento dos
estagios, no entanto nao ha clareza nos documentos analisados sobre
como ele deve acontecer. A maioria dos egressos apontou que os
estagios foram supervisionados, mas nao de forma integral e sim
parcial. Esses egressos entendem o acompanhamento do estagio de

formas divergentes.



45

Foram encontradas formas diferentes de organizar as acdes no
estagio (individualmente, em dupla, em pequenos grupos, somente no
municipio onde se localiza a IES, no proprio local de residéncia do
académico, vivéncia em todas as etapas da EB, nas modalidades de
Educacao Especial, Educacao de Jovens e Adultos (EJA), Ensino
Profissionalizante, eventos escolares, fora do contexto formal), no
entanto as experiéncias de observacao, coparticipacao e regéncia em
aulas de EF sao obrigacoes dos estagiarios que aparecem em todas as
instituicoes. Conforme a visao dos coordenadores, os estagios
supervisionados ainda nao acontecem adequadamente no que diz
respeito a preparacado, ao planejamento, a execucao e a avaliacao, no
entanto foi possivel perceber que as IES vém buscando refletir,
modificar e implantar novas propostas para o estagio baseado em suas

realidades.

4.3 TERCEIRO E QUARTO MOVIMENTOS DE BUSCA: PERIODICOS
BRASILEIROS ONLINE COM QUALIS CAPES

O terceiro movimento de busca foi uma consulta a webqualis da
CAPES, buscando os periodicos brasileiros disponiveis online com
qualis Al, A2, Bl, B2 e B3 em EF. Acessei, entdao, os periddicos,
buscando por artigos usando os descritores “estagio supervisionado”,
“estagio curricular”, “formacao de professores” e “pratica de ensino”.
Inicialmente li os resumos, selecionei os artigos que versavam sobre o
tema deste estudo e, apos, li-os na integra, com o intuito de conhecer
com mais detalhes os estudos e reflexdes que tém sido feitas no Brasil
sobre o estagio supervisionado na formacao de professores de EF.
Encontrei apenas treze artigos. Ampliei, entdo, a consulta aos
periodicos brasileiros online com qualis B4 em EF e encontrei mais
dezesseis artigos. Foram, no total, catorze periddicos consultados e
vinte e nove artigos encontrados, os quais foram lidos na integra. Foi
possivel perceber, a partir dessa busca, que os estudos sobre estagio

supervisionado na formacao de professores, e sobre estagios na
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formacao profissional em EF de uma maneira geral, ndao encontram nos
periodicos considerados mais qualificados no campo da EF brasileira
um espaco de visibilidade para as pesquisas e reflexoes cientificas.

O quarto movimento foi a busca em peridodicos qualificados da
area da Educacao, usando os mesmos descritores. Consultei periodicos
de PPGs em Educacao do estado do Rio Grande do Sul com notas 7 e 6
na avaliacao trienal 2013 da CAPES (UFRGS, UNISINOS E PUCRS),
bem como alguns periodicos com qualis Al e A2 da CAPES. Nao
encontrei nenhum artigo sobre estagio supervisionado na formacao de
professores de EF.

A busca por publicacoes nos dezenove peridodicos cientificos
online consultados teve um resultado de vinte e nove artigos, como pode
ser visualizado no quadro 1, no inicio deste capitulo. Ainda que a busca
nao esgote as publicacoes sobre o tema, ela aponta alguns indicativos
sobre o que tem sido pesquisado sobre estagio supervisionado na
formacao de professores de EF.

Essa producao cientifica aborda quatro grandes temas: relatos de
experiéncias de estagio em escolas; pesquisas sobre impressoes,
preocupacoes, percepcoes de estagiarios sobre a experiéncia do estagio;
aspectos estruturais, organizacionais, legais, operacionais do estagio e a
articulacao entre teoria e pratica.

Os textos que apresentam relatos de experiéncias realizadas nas
escolas, publicados nos periodicos Cadernos de Formacao RBCE (2),
Motrivivéncia (5) e Pensar a Pratica (2), tém como foco principal as
praticas pedagogicas. Os autores apresentam e/ou discutem suas
escolhas didaticas e metodologicas, mas nao ha um aprofundamento na
discussao sobre as mesmas. Sao descritos e problematizados
fundamentos tedricos usados, concepcoes de ensino e aprendizagem,
procedimentos utilizados, os temas/conteidos da cultura corporal
trabalhados com os alunos e a relevancia da sua diversificacdo, bem
como acordos, regras e as producoes dos alunos. Sao apresentadas

reflexdes sobre as experiéncias de intervencao didatico-pedagogica, mas
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de uma forma um tanto rasa. Nenhum dos relatos apresenta
experiéncias com o ensino da EF no EM.

Dentro deste grande tema Silva, Cintra e Pinheiro (2012) e
Oliveira, Martins e Pimentel (2013) relatam experiéncias na Educacao
Infantil. Silva, Cintra e Pinheiro (2012) apresentam sua pratica
pedagodgica em um bercgario, a qual teve como foco o movimento, o toque
e a percepcao corporal dos bebés. Oliveira, Martins e Pimentel (2013)
falam de sua experiéncia com criancas de quatro anos, problematizando
aspectos epistemologicos e didatico-metodolégicos que envolvem a
presenca da EF na Educacao Infantil.

O maior numero de relatos de experiéncia de estagio encontrados
foi no Ensino Fundamental. Soares Junior, Rocha e Figueiredo (2012)
apresentam a proposta pedagogica desenvolvida com uma turma de 9°
ano de uma escola da rede estadual de Goias, através da discussao de
suas diferentes etapas de elaboracado e execucao: analise de conjuntura,
planejamento, intervencao, sistematizacao e socializacdo. Fernandes e
Martins (2008) relatam a experiéncia realizada com uma turma de 1°
ano. O desafio do estagio, apresentado pelas autoras no texto, foi
trabalhar com o contetudo “circo”.

Alves (2006) fala sobre o uso da metodologia critico-superadora
no desenvolvimento de aulas de danca para turmas de 5% e 62 série. Em
relacao a pratica de ensino, a autora coloca que a mesma “deveria ser o
eixo” da formacao de professores, “eixo articulador do conhecimento no
curso de EF” (p.137). Coloca, ainda, que “passar ao menos um ano
letivo na escola é indispensavel para a [...] formacao humana” (p.136).

Lucena, Escobar e Oliveira (1993) apresentam o planejamento e
critérios de avaliacao de aulas de EF para criancas de seis a oito anos,
sem, no entanto, discuti-los. O futebol como elemento de sensibilizacao
a violéncia em uma turma de 3* série € discutido no texto de Albino et
al. (2008). Os autores apresentam suas escolhas didaticas, seu aporte
teorico-metodologico, acordos e regras para “solucionar” as dificuldades

e compreender seu campo de estagio.
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As experiéncias docentes com turmas de EJA sao relatadas nos
textos de Avance, Silva e Ventorim (1999) e Moreira (2005). Avance,
Silva e Ventorim (1999) falam sobre o estagio supervisionado realizado
dentro de um projeto de extensao da Universidade Federal do Espirito
Santo. Segundo os autores, a intervencao didatico-pedagogica realizada
no estagio junto a turma de EJA €&, ao mesmo tempo, formacao
continuada para os professores das escolas que recebem os estagiarios.
Ao relatar sua experiéncia com EJA, Moreira (2005) problematiza os
significados da pratica de ensino na formacao e suas implicacoes na
atuacao dos futuros professores.

Esses relatos, que apresentam experiéncias em diferentes
contextos escolares, evidenciam a complexidade da acado docente e o
quanto o estagio possibilita a reflexao sobre as condicoes de trabalho do
professor. Ao relatar, narrar as experiéncias do estagio, aspectos
politicos, sociais, epistemologicos da EF sao colocados na roda. Se, por
um lado, alguns alunos ja tém experiéncias de docéncia em projetos de
extensao ou como professores, para muitos alunos o estagio € o
primeiro contato real com a docéncia, quando ha uma mudanca de
papel de aluno para professor. O estagio, tempo e espaco de
experiéncias teorico-metodologicas e intervencoes didatico-pedagogicas,
pode ser bastante interessante para despertar a curiosidade e o respeito
pela docéncia.

Em relacado ao segundo grande tema - pesquisas sobre
impressoes, preocupacoes, percepcoes de estagiarios sobre a
experiéncia do estagio - encontrei cinco artigos, nos periodicos
Motrivivéncia, Pensar a Pratica, Revista Brasileira de Ciéncia e
Movimento, Movimento e Motriz.

O artigo de Quaranta e Pires (2013b) apresenta o estudo das
historias de vida na/com a EF no ensino basico e as experiéncias
docentes no primeiro estagio supervisionado de quatro licenciandos em
EF - modalidade Educacdo a Distancia (EAD). Sao discutidas as
implicacoes das experiéncias vivenciadas na EF durante a EB nas

primeiras experiéncias docentes como estagiarios. Os resultados do
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estudo mostram que “as histérias de vida influenciam, em boa medida,
na escolha das estratégias didaticas dos estagiarios, assim como na
forma como eles interpretam suas experi€ncias docentes no estagio
supervisionado” (p. 185).

A pesquisa de Martiny, Souza e Gomes-da-Silva (2013) investiga
as implicagcoes dos medos vivenciados pelos futuros professores nas
suas praticas pedagogicas. O texto discute “trés categorias tematicas”:
pratica de ensino e docéncia; dificuldades da docéncia e formas de
superacao dos medos. Os resultados da pesquisa apontaram que o
medo instiga os estagiarios “a buscar mais conhecimento para
desempenhar a sua pratica docente e a refletir sobre a intervencao”
(p-51).

O estudo de Moletta et al. (2013) analisa os momentos marcantes
do estagio e a forma como afetam a futura profissdao. Os estagiarios
participantes do estudo apontaram a relacdo com os alunos, as
atividades realizadas e a aprendizagem profissional como as questoes
mais marcantes de sua experiéncia. Destacaram, também, a
necessidade de os professores supervisores estarem presentes durante
as aulas.

Quaranta e Pires (2013a) investigaram como os académicos de
um curso de licenciatura em EF, na modalidade EAD, realizam e
interpretam suas primeiras experiéncias docentes, vivenciadas no
estagio supervisionado com criancas da Educacao Infantil. Segundo os
autores, o estagio supervisionado € uma experiéncia fundamental para
“ensaiar o ‘tornar-se professor” (p.52), especialmente para os alunos
que cursam EF a distancia.

A pesquisa de Farias et al. (2008), que teve como objetivo analisar
as preocupacoes pedagogicas de estudantes estagiarios na formacao
inicial em EF, foi a Unica de corte quantitativo, com tratamento
estatistico. Os resultados da investigacdo mostraram que a maior
preocupacao dos estudantes relaciona-se ao reconhecimento “das
necessidades sociais e emocionais dos alunos, a individualizacdo do

«©

ensino” (p.312). Por outro lado, os resultados apontam que “as
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situacdoes de ensino (demasiado numero de alunos e tarefas, falta de
materiais, sentir-se pressionado...)”, ndo € o que mais preocupa o0s
participantes do estudo (p.311-312).

Aspectos estruturais, organizacionais, legais, operacionais do
estagio sao temas dos periodicos Kinesis (2), Motrivivéncia (2), Pensar a
Pratica (1), Revista Brasileira de Ciéncia e Movimento (1), Revista da
Educacao Fisica (1), Revista Mackenzie de Educacao Fisica e Esporte (2)
e Motriz (1). A preocupacao com a falta de articulacao entre
universidade e escola € algo significativo em varios textos.

O artigo de Pires et al. (1996) apresenta uma pesquisa-acao,
realizada na Universidade Federal de Santa Catarina, que tem como
tema as situacoes concretas de intervencao no estagio supervisionado e
a relacao universidade/escola no contexto dos estagios/pratica de
ensino. Segundo os autores, “nos cursos de licenciatura, o estagio
curricular esta diretamente vinculado a disciplina curricular Pratica de
Ensino, que desenvolve o Estagio Supervisionado” (p.228). O texto nos
alerta para trés “perigos” em relacdo ao estagio: 1) a pratica de ensino
nao pode ser o Unico espaco de encontro, Unica responsavel pela
intermediacdo dos estudantes com a realidade escolar, nem, tampouco,
outorgar-se o papel de Uinico responsavel pela “pratica profissional” e a
“uniao entre teoria e pratica”; 2) o estagio nado pode ter uma perspectiva
de “dacao’’? temporaria de aulas, sendo considerado muitas vezes como
um simples (mas, as vezes, doloroso!) cumprimento de horas formais
exigidas pela legislacdo” e 3) a escola nao pode ser vista como “campo
de exploracao e testagem, logo abandonada pelas instituicdes que dela
usufruem, sem nada deixar como contribuicdo a propria missao da
escola” (p.226).

Ramos (2007) reflete sobre a experiéncia dos estagios no Curso de
EF da Universidade Federal de Sao Carlos, indicando dificuldades e
possibilidades ao longo dos ultimos dez anos de sua existéncia. O texto

apresenta a estrutura, organizacao curricular dos estagios dos cursos

12 Expressao usada pelos autores.
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de licenciatura e bacharelado e discute o papel do estagio na formacao e
articulacao entre teoria e pratica.

Ferreira e Krug (1999) relatam em seu texto a experiéncia didatica
realizada na disciplina de pratica de ensino em EF. Apresentam os
procedimentos usados para a reflexao sobre a pratica pedagogica e para
a analise e discussao das aulas durante os encontros semanais da
disciplina.

Cardoso (1989) apresenta seu programa de acao para intervencao
no estagio na Universidade Federal de Santa Maria/RS. Através de uma
pesquisa-acao, problematiza as etapas e concepcoes de estagio, bem
como a metodologia usada para o desenvolvimento do mesmo, analisa
os tipos de aula e discute planejamento.

Pinho (1995) intenciona contribuir para o desenvolvimento da
pratica de ensino em EF tecendo consideracoes sobre a mesma e o
estagio supervisionado, além de apresentar algumas propostas para o
seu desenvolvimento.

Zotovici et al. (2013) apresentam sua reflexdo sobre como se da o
estagio supervisionado na formacao discente e, também, do professor
da instituicao formadora que acompanha, orienta e supervisiona os
estudantes. O artigo discute, fazendo referéncia a Silva, Souza e Checa
(2010, p.687), a problematica do acompanhamento dos estagiarios por

parte da instituicao formadora, colocando que, muitas vezes,

[...] o professor orientador se transforma num “mero
burocrata” mediante as condicées de trabalho que lhe séo
oferecidas, encarregando-se de “[...] checar o
preenchimento correto de planilhas de carga horaria
cumprida nos estagios”, verificar assinaturas, entre
outros, acado muito mais de policiamento do que
pedagodgica. (ZOTOVICI et al., 2013, p. 578-579)

Esses autores defendem que “o estagio supervisionado € uma fase
de aprendizagem potencial para o aprendizado critico” (p.575) e que o
acompanhamento “é imprescindivel a formacao do académico” (p. S77).
O estagio apresenta-se como uma interessante oportunidade para

“pensar os campos de entrelacamento e tensao entre teoria e pratica”
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(p-571) e a relacao proxima entre docentes e discentes dos cursos de
formacao, durante as experiéncias de estagio, certamente contribui para
a potencializacao dessa reflexao.

O estudo de Silva, Souza e Checa (2010), acima mencionado,
objetivou diagnosticar a dinamica de supervisao dos estagios em cursos
de licenciatura e bacharelado em EF de seis institui¢cées privadas da
Grande Sao Paulo, a partir das Resolucoées CNE/CP 01/2002, 02/2002,
07/2004 e 02/2007, bem como verificar se as praticas contemplam as
novas diretrizes (BRASIL, 2002a, 2002b, 2004, 2007). O artigo aponta
alguns problemas relacionados a falta de acompanhamento, como o
numero excessivo de orientandos por orientador, chegando a duzentos
em uma das instituicoes; a falta de discussao sobre relatoérios
apresentados pelos estudantes e, até mesmo, auséncia de discussoes a
respeito dos estagios.

O texto de Benites et al. (2012) discute o papel dos professores-
colaboradores, os quais atuam em escolas de EB e recebem estagiarios
“em condicao oficial de estagio curricular supervisionado” (p. 14).
Apresenta “o papel do professor-colaborador na legislacado”, analisando
“o perfil que o mesmo deve ter” e suscitando a forma como ele “se vé no
processo de estagio” (p.13). Os dados da pesquisa mostram que “os
professores, de maneira geral, sdo ‘camplices’ dos estagiarios” (p.13).

Eles se veem como

[...] alguém importante no processo de estagio que
transmite aos futuros professores elementos da sua
experiéncia, possibilita que os mesmos descubram os
macetes da profissdo e oferece condicoes e espaco para os
licenciandos colocarem em pratica seus conhecimentos
didatico-pedagogicos. Sao abertos ao dialogo e vao
passando gradualmente a autonomia das aulas para os
estagiarios. (BENITES et al., 2012, p.13)

Segundo esses autores, os professores-colaboradores ocupam
“um lugar privilegiado” durante o estagio, mas, a grande maioria deles
“foi formada para ensinar alunos” e “nao apresenta caracteristicas para

ser um formador de professores” (p.13).
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O impacto das 400h de estagio curricular supervisionado nos
cursos de formacao de professores de EF do Rio Grande do Sul é o tema
da pesquisa realizada por Montiel e Pereira (2011). Os autores retomam
o surgimento da pratica de ensino na legislacao de ensino brasileira e
os objetivos do estagio supervisionado segundo a Resolucao CNE/CP
02/2002 (BRASIL, 2002b). Advertem que, ainda que a Resolucao
CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a) proponha que exista uma interacao
sistematica entre as escolas de EB e as instituicoes que formam
professores, ha um grande afastamento entre as mesmas. Assim como
Zotovici et al. (2013), Montiel e Pereira (2011) atentam para os
problemas na supervisdao dos estagiarios por parte da instituicao
formadora. Alertam para o fato de que os problemas administrativos,
muitas vezes mencionados pelas instituicoes formadoras, ndao podem
atrapalhar os beneficios pedagogicos advindos da Resolucao CNE/CP
02/2002, o que se torna um grande desafio para muitas dessas
instituicoes (BRASIL, 2002b).

O texto de Fernandes e Almeida Junior (2013) trata da producao
de registros das experiéncias vividas no estagio por meio de cadernos de

docéncia e “pipocas pedagobgicas”, que sao, segundo os autores,

Uma expressao metaforica para denominar uma
narrativa curta — um causo - cujos conteudos sao as
questdoes da educacdo de criancas e jovens que nos
inquietam como educadores; sdo retratinhos 3x4, em
branco e preto ou a cores, feitos por fotografos-
professores-contadores de causos seus e de seus alunos.
(GEPEC-FE-UNICAMP, 2008, p. 106 apud FERNANDES;
ALMEIDA JUNIOR, 2013, p.57)

Os autores do texto colocam que ha um desafio em sair da mera
descricao e entrar na reflexdao, desconstruindo a ideia de que os
registros sao apenas mais uma tarefa de estagio. O desejo € que se
possam produzir novos sentidos para os mesmos, que eles contribuam
para a percepcao de dilemas presentes nas praticas de estagio, que
sejam fonte de aprendizagem. Nesse sentido, o texto nao € apenas para

o outro, mas para si mesmo. A narrativa, dizem os autores, “acontece
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de dentro para fora. Sdo os meus olhos, meu olfato, minha pele, minhas
maos, meu corpo que experimentou e traduziu o que se passou. Trata-
se de um texto despretensioso, mas carregado de intencoes e
autenticidade” (p.60). O ato de narrar as experiéncias de estagio produz

reflexao, pois

A imersao no cotidiano da escola reorienta nosso olhar
sobre a docéncia. E o desnudar, o escancarar, o se expor
ao dia a dia da escola, que permite que acontecimentos
como estes e tantos outros nos toquem nos afetem, nos
sucedam, nos cheguem, nos ameacem, nos atravessem e
assim nos transformem e nos mobilizem. (LARROSA
BONDIA, 2002 apud FERNANDES; ALMEIDA JUNIOR,
2013, p.60-61)

Organizar as praticas e reflexdes sobre estagio, pelo que podemos
perceber nas questdes apontadas pelos autores, passa pelo desafio de
ampliar os vinculos entre universidade e escola, tomando, inclusive, o
estagio como formacado continuada dos professores-colaboradores
(BENITES et al., 2012).

Os autores, em relacdo a este terceiro grande tema, sao
praticamente unanimes em dizer que temos problemas de articulacao
entre universidade e EB. E necessario que a formacdo de professores
esteja vinculada a realidade de insercao profissional, o que exige que
eliminemos, ou pelo menos tornemos menor, a distancia entre formacao
e intervencdo. O professor da escola é um importante parceiro do
processo de consolidacdao das relacdes entre escola e universidade e o
estagio € muitas vezes o principal, se ndo o Unico, mecanismo de
dialogo entre universidade e redes de ensino/educacao basica.

Outra questao bastante reforcada pelos autores € que o dialogo, o
debate, a reflexdo e o acompanhamento atento e sistematico do estagio
supervisionado sao imprescindiveis a formacdao do académico,
especialmente para que o estagio nao seja tratado “como uma simples
tarefa da universidade onde existe a necessidade de cumprir horas”

(BENITES et al., 2012, p.20).
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O quarto grande tema, discutido em textos publicados nos
periodicos Pensar a Pratica (2), Revista da Educacao Fisica (1) e Revista
Mackenzie de Educacao Fisica e Esporte (2), a partir de diferentes
enfoques, € a articulacao entre teoria e pratica.

Através da metodologia de estudo de caso, Nunes e Fraga (2006)
pesquisaram a articulacdo da teoria aprendida nas disciplinas
pedagogicas com a pratica docente na escola. O estudo foi realizado
com um estudante da disciplina pratica de ensino da Escola de
Educacao Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, o qual
realizava estagio com uma turma de 4? série do Ensino Fundamental. A
relevancia das disciplinas de cunho didatico-metodoléogico foi apontada
pelo colaborador do estudo, ja que, segundo ele, “a funcao do professor
€ muito dificil, justamente por nao existir uma féormula certa” (p.306). O
estudo mostrou, no entanto, que € necessario atentarmos ao fato de que
essas disciplinas, muitas vezes, tratam de uma metodologia mais
voltada a “educacao de corpos sentados” (SILVA; ALMEIDA, 1994, p. 95
apud NUNES; FRAGA, 2006, p.306) e “menos a educagdo dos corpos em
movimento” (NUNES; FRAGA, 2006, p. 306, grifo dos autores). Faltam,
portanto, metodologias mais voltadas aos corpos em movimento ao
longo do curso, as quais nao acionem tradicionais conjuntos “de regras,
normatizacdes e instrumentos que produzem cerceamentos [...] a
movimentacdo corporal discente” (p. 307). A “organizacao de ‘ideias’
acerca do exercicio docente”, dizem os autores, é “um processo que
ocorre lentamente, a partir de experiéncias e reflexbes, onde ¢é
necessario, como diz nosso colaborador, ‘ter uma sensibilidade para

”

saber filtrar os conhecimentos™ (p. 307, grifo dos autores).

A pesquisa desenvolvida por Martiny e Gomes-da-Silva (2011) teve
como objetivo identificar e discutir os saberes e nao saberes docentes
mobilizados e/ou adquiridos nas praticas pedagogicas de estagiarios
que atuaram com turmas do pré-alfabetizante ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Segundo os autores, os estagiarios convertem os estagios

em “grandes laboratorios de aprendizagem docente” (p.580). Os

resultados da pesquisa mostram que ha uma pedagogizacao das
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experiéncias corporais vividas na infancia e/ou adolescéncia a medida
que essas experiéncias passam a ser conteudos/temas das aulas dos

estagiarios. No entendimento dos autores,

[...] a identificacdo dos saberes e dos nao saberes
presentes no estagio supervisionado dos futuros
professores  possibilitou a constatacdo do nao
acabamento dos saberes docentes e, por conseguinte, de
quao longo € o processo de formacao e construcdo do ser-
professor. Outra constatacao diz respeito a pertinéncia de
se estabelecer um oficio feito de saberes, pois é a partir
dai que se construira um professor critico e reflexivo em
relacdo ao seu saber-ensinar. (MARTINY; GOMES-DA-
SILVA, 2011, p. 580)

O estudo de Neto, Martiny e Gomes-da-Silva (2012) analisa a
coeréncia entre os procedimentos didaticos usados pelos estagiarios de
EF e a proposta pedagogica por eles adotada para turmas do 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, os pesquisadores
objetivaram verificar a materializacao do trabalho docente e a sua
consisténcia teorico-metodologica. Conforme os autores, “as
divergéncias apresentadas nos planos reforcam a necessidade de os
estagiarios realizarem reflexdes criticas sobre as suas acoes” (p. 40).
Assim, faz-se necessario “estabelecer uma aproximacao entre os saberes
abordados na formacao inicial, os saberes tematizados no contexto
escolar e os saberes provenientes da experiéncia na pratica docente” (p.
41).

Santos, Souza e Barbosa (2013) investigaram como tem sido o
processo de avaliacdo nas aulas ministradas por estagiarios da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. O estudo apresenta as
concepcoes dos estagiarios sobre avaliacdo e mostra que a grande
maioria deles sente dificuldades em avaliar seus alunos. Os resultados
sugerem que muitos estagiarios “pensam a avaliacao de forma
tradicional, apesar de toda discussao tedérica produzida na formacao
académica. Além disso, [...] apesar de terem um conceito formado sobre
a avaliacao, muitos utilizam métodos que nao correspondem aos seus

conceitos” (p. 514).
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O artigo de Filgueiras, Rodrigues e Verenguer (2007) discute a
importancia do estagio curricular supervisionado e apresenta a
proposta do curso de EF da Universidade Presbiteriana Mackenzie. As
autoras apontam sua preocupacao com a frequente dicotomia entre
teoria e pratica e propoem a integracao do estagio as discussoes de sala
de aula, nas diversas disciplinas da licenciatura, como uma
possibilidade de integracao entre teoria e pratica.

Como podemos ver nos textos que discutem a articulacao entre
teoria e pratica, essa conexao deve ser exercitada desde o inicio da
formacao, por todas as disciplinas, como um principio dos curriculos de
formacao de professores. A unidade teoria/pratica se da a partir de
vinculos permanentes da pratica de ensino com as demais disciplinas.
O estagio, portanto, ndo &€ a solucao para os problemas de unidade
teoria e pratica na formacao de professores, nem, tampouco, uma mera
justaposicao entre teoria e pratica, aplicacao da teoria na pratica ou
explicacao da pratica a partir de teorias.

Alguns autores, ainda que valorizem, reivindiquem a unidade
teoria e pratica, parecem “escorregar” na ideia de uma pratica de ensino
que transforma o plano tedrico em acdes concretas (MOREIRA, 2005). E
possivel, pois, perceber que a linha entre unidade e dicotomia
teoria/pratica parece bastante ténue. Lima (2001) chama a atencao que
ainda se mantém fortemente a ideia de que o objetivo principal da teoria
¢ a “formulacdao de principios gerais que os professores podem usar
para solucionar seus problemas nas aulas e, consequentemente,
melhorar a pratica educativa” (p.47). A ruptura com o modelo da
racionalidade técnica, segundo a qual o estagio seria a aplicacao de
elementos tedricos/teorias na pratica, parece ser um grande desafio da
formacao.

Parece haver quase que um consenso nos textos disponiveis nas
bases de dados em torno da ideia de que o estagio € ou deveria ser algo
central na formacao de professores, ja que ele € tempo de reflexdo sobre

“o saber e o fazer pedagogico” (MARTINY; GOMES-DA-SILVA, 2011,
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p.569), € campo de conhecimento, é espaco de invencdo. Podemos, sera,
falar em uma epistemologia do estagio?

A producao académico-cientifica no periodo em que essa busca foi
feita — janeiro a junho de 2014 — mostrou-se bastante restrita - duas
teses, sete dissertacoes e 29 artigos — e bastante recente. O estudo
mostrou que, dessa producao, um artigo foi publicado na década de 80,
cinco artigos foram publicados na década de 90 e 23 artigos foram
publicados entre os anos 2005 e 2013. Ja os estudos de mestrado e
doutorado identificados foram apresentados nos anos de 2008 (1 tese),
2011 (2 dissertacoes) e 2012 (1 tese e 4 dissertacoes). Além da restricao
em termos de publicacoes, o estudo evidenciou, também, uma restricao
em relacdo ao numero de revistas — apenas nove - que publicaram, na
forma eletronica, artigos sobre o tema em questao.

Os recortes estabelecidos pelos autores analisados sao multiplos e
demonstram a preocupacao com a potencializacao das experiéncias
vividas pelos estagiarios nos contextos de atuacdo. Nesse sentido, o
estudo deu visibilidade a algumas questdées que urgem serem
enfrentadas: o restrito dialogo/integracao entre universidade e escola; o
debate sobre o papel do professor-colaborador e da escola basica como
formadores; o acompanhamento restrito aos estagiarios por parte de
algumas instituicoes formadoras, bem como as condicdoes para
orientacao oferecidas por estas aos seus professores; a dicotomia ainda
tdo presente entre teoria e pratica e a frequente centralidade de acodes
de teor utilitario. Ha, pois, muito ainda a se debater e pesquisar sobre o

estagio supervisionado na formacao de professores de Educacao Fisica.
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5 LEGISLACAO E CURRICULO

O estagio curricular supervisionado € componente
obrigatorio da organizacdo curricular das licenciaturas,
sendo uma atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica e com as demais atividades de
trabalho académico. (BRASIL, 2015a)

O excerto da Resolucao CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015a)!3
reafirma algo que € bastante antigo na legislacao de ensino que
normatiza a formacao de professores no Brasil e tem produzido
desconfortos, incertezas e muitos questionamentos: a preocupacao com
que os estudantes em formacado nos cursos de licenciatura vivam
experiéncias nas escolas basicas que lhes permitam conhecer as
realidades educacionais, produzir sentidos para sua formacao
académica e exercitar a profissao docente, compartilhando suas
experiéncias com professores, alunos e colegas. A obrigatoriedade do
estagio indica que este € uma experiéncia relevante e indispensavel na
formacao. Indica, também, que precisa ser tratado com muita seriedade
e cuidado.

Conforme o Parecer CNE/CP 28/2001!4, o estagio curricular

supervisionado é

O tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio
para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer
uma profissdao ou oficio. Assim, o estagio curricular
supervisionado supoe uma relacdo pedagodgica entre
alguém que ja é um profissional reconhecido em um
ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario.
[...] € um momento de formacdo profissional do formando
seja pelo exercicio direto in loco, seja pela presenca
participativa em ambientes proprios de atividades
daquela area profissional, sob a responsabilidade de um
profissional ja habilitado. Ele nao é uma atividade
facultativa, sendo uma das condicoes para a obtencédo da

13 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada.

14 Da nova redacao ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracao e a carga
horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
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respectiva licenca. Nao se trata de uma atividade avulsa
que angarie recursos para a sobrevivéncia do estudante
ou que se aproveite dele como mao de obra barata e
disfarcada. Ele ¢é necessario como momento de
preparacao proxima em uma unidade de ensino.
(BRASIL, 2001, p.31)

O parecer propoe que o estagiario deve demorar-se na escola
basica, que a experiéncia nao pode ser aligeirada, pois, senao, corre-se
o risco da superficialidade, das impressoes e conclusoes precipitadas,
da falta de vinculo e de compreensdo do contexto. E uma experiéncia
compartilhada entre profissionais habilitados com experiéncia na
docéncia e estudantes em formacao, vivida pelo dialogo, a reflexado e a
construcdo coletiva. E uma experiéncia sob responsabilidade dos
formadores e com o compromentimento simultdneo da universidade,
estudantes e escolas basicas. E uma experiéncia na escola e com a
escola. O estagio se constitui numa rede de relacoes complexas que
exige uma atencao que parece nao ter sido dada a ele, ainda que tenha
sido uma preocupacao desde a criacao dos cursos de formacao de
professores. Curiosamente, o estagio tem sido sistematicamente
reconhecido como elemento fundamental da formacado, mas nao tem
sido pauta de investimento académico-cientifico (ISSE, 2015).

As preocupacoes com a pratica de ensino e o estagio curricular!s
tiveram origem na década de 30, com a criacao dos cursos superiores
de licenciatura e a reflexdo em relacdo a formacao de professores da
Escola Normal (PICONEZ, 1991). Segundo Pimenta (2012), a legislacao
de ensino dos estados brasileiros, ja nos anos 30, normatizava a
insercao de “pratica no campo profissional” (p.32), através de

experiéncias com alunos, as quais eram nomeadas de maultiplas

15 Os termos “pratica de ensino” e “estagio curricular” sao usados como sinénimos em
diversas referéncias bibliograficas que tratam de aspectos histéricos do que o Parecer
CNE/CP n° 28/2001 define com estagio curricular supervisionado, como PICONEZ,
1991; PIMENTA, 2012; PIRES et al (1996)
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formas!6. O estagio ou pratica de ensino, pois, ja nos anos 30, fazia
parte da formacao de professores do ensino primario e secundariol”.

A partir dos anos 40, comeca a haver uma organizacao do ensino
de uma forma unificada para todo territério nacional. A preocupacao
com a insercao dos estudantes nas realidades escolares ganha forca,
bem como a preocupacao dos cursos de formacao em relacdao a
“unidade entre teoria e pratica” (PIMENTA, 2012, p.47). A complexidade
dessa unidade passa a ser debatida e reconhece-se que esse € um
grande desafio a ser enfrentado na formacao de professores!8.

Dos anos 30 ao inicio dos anos 60 houve uma preocupacao
bastante voltada as Escolas Normais no que diz respeito a formacao de
professores, mas, a partir dos anos 60, passa a haver um maior
investimento académico em relacao aos cursos de licenciatura. “A
Pratica de Ensino tornou-se parte do minimo curricular dos cursos de
Licenciatura, sob a forma de Estagio Supervisionado” (PICONEZ, 1991,
p.18) e sugere-se que as aulas partam de problemas reais, que haja a
analise de conteudos e recursos de ensino e que sejam realizadas
observacoes de aulas. As “aulas praticas complementadas com debates”
devem fazer parte da formacao (PIMENTA, 2012, p.48). Entende-se que
ha a necessidade de escolas de aplicacdo e que professores de pratica
de ensino devem ter ampla experiéncia de “regéncia de classe” na EB
(p-52).

Ja na década de 70, a pratica de ensino é concebida como espaco
privilegiado para a qualificacdo da formacado dos professores e,
consequentemente, do ensino. Naquela época, a pratica de ensino
estava diretamente ligada a didatica, era considerada tarefa da didatica
(PICONEZ, 1991). As atividades de microensino constituiam-se num

espaco para exercitar o planejamento, experimentar técnicas

16 Segundo Pimenta (2012), essas denominacdes variavam de estado para estado,
sendo algumas delas “Didatica”, “Didatica da Educacao Fisica”, “Metodologia”,
“Metodologia Geral”, “Metodologia Especial”, “Pratica de Ensino” (p.32).

17 “Conforme a terminologia utilizada na atual Constituicao (1988), o primdrio refere-se
as quatro séries iniciais e o secunddrio as quatro séries finais do Ensino Fundamental”
(PIMENTA, 2012, p.32) [grifo da autora].

18 As questoes relativas a teoria e pratica serdao discutidas mais adiante.
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pedagobgicas e recursos, refletir e “treinar” habilidades consideradas
necessarias ao exercicio da docéncia, ja que, “partindo do pressuposto
de que a atividade docente precisa ser cientificamente estudada, o
microensino cria situacoes experimentais para que o futuro professor
desenvolva as habilidades docentes consideradas eficientes, em
situacoes controladas de ensino” (PIMENTA, 2012, p.62). Segundo o
“Parecer n. 349/72: ‘A Pratica de Ensino” deveria “ser realizada nas
proprias escolas da comunidade, sob a forma de estagio
supervisionado” (PIMENTA, 2012, p.56).

As preocupacoes com a integracao entre teoria e pratica colocadas
em pauta nos anos 40 tornam-se bastante evidentes na década de 80.
Amplia-se o questionamento acerca de concepcoes dicotomicas,
havendo uma preocupacdao com a indissociabilidade entre teoria e
pratica. Ha a preocupacédo com que o professor em formacdo conheca as
realidades educacionais, aproximando-se da realidade em que ira atuar.
O estagio €, entdao, compreendido como uma aproximacao a pratica e
nao como o polo pratico do curso. Outras preocupacoes que se tornam
evidentes sdo o distanciamento entre universidades/instituicoes
formadoras e escolas-campo e o entendimento da pratica como
instrumentalizacao!®.

Essas preocupacoes apresentadas nessa breve retomada do
percurso “historico-legal, historico-teérico e historico-social” (PIMENTA,
2012, p.89) do estagio, no periodo que antecedeu a publicacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9.394/96 (BRASIL,
1996), lei que se encontra atualmente em vigor, mostram que o mesmo
(ou a pratica de ensino), em nenhum momento, foi considerado
desnecessario na formacao de professores, tendo em vista que sempre
esteve presente nos curriculos das instituicoes formadoras e foi pauta
de discussoes e definicoes legais. O entendimento sobre o estagio esta
relacionado ao entendimento historico-social da profissdo docente e se
configura, cada vez mais, num grande desafio da formacao de

professores.

19 Essas questoes serao tratadas mais a frente.
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A partir dos anos 90, com a publicacdo da LDB 9.394/96
(BRASIL, 1996), o estagio curricular supervisionado teve seu
reconhecimento ampliado na legislacado de ensino brasileira, pois,
segundo Iza e Souza Neto (2015, p.112), “ocupa o coracao da formacao”.
As resolucoes e pareceres oficiais sobre a formacao de professores que
seguiram a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996) expressam a preocupacao
com o posicionamento das experiéncias de estagio na composicao dos
projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura, bem como com a
perspectiva de que os estagios se configurem numa real oportunidade
de formacado em servico, acompanhada de perto por professores da
escola basica e da instituicao formadora, com os quais as experiéncias
de estagio possam ser compartilhadas e problematizadas pelos

estagiarios.

5.1 LEGISLACAO DE ENSINO: MARCO PARA A ORGANIZACAO
CURRICULAR

As leis, resolucoes e pareceres sao normas que traduzem a busca
de unidade e organizacdo de desejos, expectativas e necessidades
sociais. Sao producodes socioculturais localizadas no tempo e no espaco,
resultantes de fatores éticos, politicos e pedagogicos, entre outros. A
legislacao, segundo Gusmao (2008, p.4), “trata de realidades” criadas
ou modificadas pelo homem através de suas obras culturais. A
legislacao esta vinculada a contextos, que nao sao algo dado, que néao
sao cenarios que ficam ao fundo, mas sao forca ativa e construtiva,
criador e criatura, que produzem e sao produzidos por normas sociais
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012).

Nesse sentido, a norma € uma resposta aos valores e tradicoes
historicas da cultura ou civilizacao a qual a legislacao se destina, €
resultado de tensionamentos entre necessidades e interesses sociais e
historicos. Normas legais, portanto, ndo sao meras descricoes de

obrigacoes sociais, mas producoes culturais que sao interpretadas,
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analisadas, acolhidas ou criticadas a partir dos sentidos produzidos por
aqueles que a elas devem “obediéncia”. As leis abrigam enunciados que
ordenam, correlacionam, posicionam e definem funcionamentos.

Ao tratarmos da legislacao educacional que normatiza a formacao
de professores, € importante termos presente que esta possui um
“suporte material” (ndo uma determinacao material) e componentes
imateriais, que lhe ddo sentido (GUSMAO, 2008, p.40). Os enunciados
legais sobre educacao e formacao de professores carregam memorias e
sentidos  traduzidos por aqueles a quem €  atribuida
socialmente/culturalmente legitimidade, “status” para falar. Essa
legitimidade € atribuida a alguns individuos a partir de critérios
socioculturais de competéncia e saber, de normas pedagogicas e de
condicoes legais.

As preocupacoes e necessidades percebidas ao longo do percurso
historico do estagio curricular tém levado a definicdo de uma legislacao
de ensino que contribua para a solucdao dessas preocupacoes e
necessidades pedagogicas em relacao a formacado de professores. Essa
legislacdo, da qual fazem parte a LDB 9.394/96, e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para formacao de professores, estabelece
proposicoes um tanto amplas e universais que precisam ser
atualizadas, ordenadas, organizadas por aqueles que se posicionam nos
espacos de sua materializacdo (BRASIL, 1996, 2002a, 2015a). Cabe aos
“intérpretes” (BAUMANN, 2010) da legislacao fazerem a traducao,
propor caminhos para dar vida aos documentos e enunciados.

Segundo Ball, Maguire e Braun (2012), as politicas educacionais
passam pelos processos de interpretacdo e traducdo. No processo de
interpretacao, esta em jogo a instituicao educativa na relacao com o
contexto maior, havendo uma selecao que privilegia alguns discursos,
explicacoes ou teorizacoes e exclui outras. A interpretacao permite que
os materiais politicos sejam transformados em ideias praticas, ja que
ela € construida em relacdo aos recursos disponiveis, incluindo os de

energia e tempo.
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A traducdo, por sua vez, constitui-se na producdo de praticas
institucionais, € uma forma de leitor ativo. Ela € ao mesmo tempo um
processo de invencao e conformidade. A traducdo € um processo
produtivo e criativo, mas, ao mesmo tempo, um conjunto de técnicas
minusculas, diarias, pequenas maquinarias que constituem o individuo
como efeito e objeto de poder, como efeito e objeto de conhecimento
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012).

As instituicdes de ensino superior formadoras de professores tem
cabido a tarefa de fazer essa traducao da legislacao educacional. Aos
intelectuais da universidade tem cabido o papel de intérpretes que
definem os caminhos, estratégias a serem seguidas, modos de
materializar as orientacoes legais sobre o estagio. Atribui-se ao
professor formador a capacidade de construir interpretacoes,
formulacoes que traduzam, esmiucem o proposto em lei, ja que tém a
legitimidade académica e social de falar em nome da formacao.

Cabe aqueles que estao posicionados no lugar de tradutores das
normatizacoes de ensino a constituicao de um dialogo entre as tradicoes
do estagio e novas praticas pedagobgicas voltadas a essa experiéncia
considerada central na formacao. Os resultados da busca por pesquisas
e publicacoes sobre estagio supervisionado na formacao de professores
de EF, apresentados no capitulo anterior, apontam para praticas
muitas vezes bastante burocratizadas e aligeiradas (PIRES et al., 1996;
FERNANDES; ALMEIDA JUNIOR, 2013); para a falta de dialogo e
integracdo entre universidades e escolas de EB (QUARANTA, 2011);
para a falta de articulacao dos saberes académicos a pratica pedagogica
(HONORATO, 2011; NUNES; FRAGA, 2006); para a dicotomia entre
teoria e pratica (HONORATO, 2011; FILGUEIRAS; RODRIGUES;
VERENGUER, 2007; LIMA, 2001); para a falta de reconhecimento do
papel da escola e do professor-colaborador na formacao dos estagiarios
(BENITES, 2012) e para as restricoes em relacao ao acompanhamento
por parte da instituicao formadora (ZOTOVICI et al., 2013; SILVA;
SOUZA; CHECA, 2010; MONTIEL; PEREIRA, 2001).
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Essa tradicao em termos de praticas de estagio tem se mantido ha
bastante tempo em diversas instituicoes formadoras. Nao €& possivel
perceber nas pesquisas e producoes sobre estagio, sejam elas mais
antigas ou mais recentes, experiéncias em que ocorra uma ruptura
mais consistente em relacao aquilo que preocupa em relacao ao estagio.
Segundo Bauman (2010), o costume tem forca, a memoria historica tem
poder e ha uma “tendéncia comum a ‘domesticar’ e neutralizar o novo,
expressando-o em termos habituais e submetendo-o aos remédios
testados” (p.67). As praticas tradicionais, ainda que hoje bastante
questionadas, ainda sao mantidas, possivelmente porque mudancas
exigirao uma grande reconfiguracdo nas relagcoes entre os sujeitos
envolvidos no estagio e os fundamentos epistemologicos do mesmo.

Tem cabido as instituicoes formadoras o desafio de pensar nessas
reconfiguracoes e fundamentos epistémicos, criando possibilidades de
deslocamento, mudanca e experimentacao de novas formulacoes. Esse
desafio passa pela integracdo da escola basica ao debate sobre o
estagio. A participacao das escolas basicas nas definicoes sobre o
estagio tem sido bastante restrita, tendo em vista que a escola quase
sempre € considerada lugar de aplicacao, e nao de composicao de ideias
e praticas.

A legislacao procura ser uma garantia de que um minimo seja
garantido aos professores em formacao. A forma como os intérpretes
encaminham, interpretam e disseminam a lei pode potencializa-la,
escondé-la ou rechaca-la, em funcao do que ganha énfase, € silenciado,
descartado, aplaudido ou minimizado. A visibilidade e a legitimidade da
lei, de certa forma, passam pela mao de quem a coloca em pratica, de
quem a incorpora ao cotidiano, a vida da “gente comum” (BAUMANN,
2010, p.28).

Dessa forma, a legislacao de ensino pode ser muito mais um
dispositivo de producao do que uma acao reguladora, ja que, numa boa
medida, abre espaco para a autoria no processo de materializacao e
traducao de suas proposicoes. Nesse sentido, cumprir as 400h de

estagio previstas nas diretrizes, constituir a unidade teoria-pratica ou
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vivenciar a docéncia nas diferentes etapas e modalidades da EB sao
aspectos que podem ser vistos como obrigacoes da formacao de
professores ou como um leque de possibilidades de experiéncias
interessantes, comprometidas e implicadas com essa formacao.

Em relacao a formacao desses profissionais, a LDB 9.394/96
(BRASIL, 1996), em seu titulo VI, que versa sobre os profissionais da
educacao, em seu artigo 61, alterado pela Lei 12.014/09 (BRASIL,
2009), paragrafo unico, coloca que “a formacao dos profissionais da
educacao, de modo a atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades
da educacao basica”, tera como um dos seus fundamentos “a
associacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacao em servico” (BRASIL, 1996). Segundo o Parecer CNE/CES
109/2002 (BRASIL, 2002c), “¢ a LDB que define o estagio (Art.82) como
elemento obrigatério na composicao curricular dos cursos de
graduacao” e cabe a cada IES, no que diz respeito aos cursos de

licenciatura,

Incluir no seu projeto pedagogico, como componente
curricular obrigatorio, 0 estagio curricular
supervisionado de ensino como um momento de
capacitacao em servico de 400 horas, que devera ocorrer
em unidades escolares onde o estagiario, ao final do
curso, assuma efetivamente, sob supervisao, o papel de
professor.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacao Basica - Resolucao CNE/CP n° 1/2002, as
quais se constituem num “conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacao institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino” (Art. 1°), propunham, no

seu artigo 13, § 3°, que

O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a
ser realizado em escola de educacao basica, e respeitado
o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino,
deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda
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metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela
escola formadora e a escola campo de estagio. (BRASIL,
2002a).

Ja a Resolucao CNE/CP n° 2/2002, publicada um dia apoés a
Resolucao CNE/CP n° 1/2002, instituiu que a carga horaria minima
dos cursos de formacao de professores da EB em nivel superior deveria
ser de “2800 (duas mil e oitocentas) horas” (Art. 1°), “nas quais a
articulacao teoria-pratica garanta” (Art. 1°), nos projetos pedagogicos
desses cursos, “400 (quatrocentas) horas de estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso” (Art. 1°,
inciso II). Além disso, previu que “os alunos que exercam atividade
docente regular na educacao basica poderao ter reducao da carga
horaria do estagio curricular supervisionado até o maximo de 200
(duzentas) horas” (Art. 1°, paragrafo unico) (BRASIL, 2002b).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada, definidas pela Resolucao CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL,
2015a), mantiveram varios elementos definidos pelas resolucoes
CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002a) e CNE/CP n° 2/2002 (BRASIL,
2002b), entre eles a obrigatoriedade do estagio e a carga horaria de 400
(quatrocentas) horas, ndao sendo mais proposto que os estagios sejam
realizados na segunda metade do curso. Em seu capitulo V, o texto
apresenta trés vezes a diretriz de que “o estagio curricular
supervisionado € componente obrigatorio da organizacao curricular das
licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho
académico” (Art. 13, § 6°; Art. 14, § 4° e Art. 15, § 6°). Ainda no capitulo
V, € definido que os projetos pedagogicos dos cursos devem contemplar
“400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacao e atuacdo na educacao basica, contemplando também
outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da

instituicao” (Art. 13, § 1°, inciso II). Quando se tratar de segunda
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licenciatura, a carga horaria de estagio devera ser de 300 (trezentas)
horas (Art. 15, § 1°, inciso III).

Em termos de exigéncias legais, parece nao haver muitas
“novidades” em relacao ao estagio nas diretrizes previstas na Resolucao
CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015a). O Parecer CNE/CP n°® 2/2015
(BRASIL, 2015b) atenta para velhas preocupacoes relativas ao estagio
supervisionado: “a necessidade de maior articulacdo entre as
instituicoes de educacao superior e de educacao basica” (p.23), a
contemplacao da “insercao dos estudantes de licenciatura nas
instituicoes de educacao basica da rede publica de ensino, espaco
privilegiado da praxis docente” (p.23), a garantia da “necessaria
supervisao desses momentos formativos” (p.31) e o entendimento do
papel do estagio supervisionado como componente curricular. Essas
sdo questdes que ultrapassam o cumprir ou ndo cumprir a norma, mas
estdo na ordem do como potencializar e dar sentido ao cumprimento da
norma. O como estd na ordem da criacdo, da experimentacdo, da
singularizacao do universal, da traducao do texto legal.

A lei que normatiza e controla € também a lei que carrega em si
uma poténcia que muitas vezes nado percebemos, pois ficamos focados
na ideia de norma, que, muitas vezes compreendemos como limitacao.
Ha na legislacdo elementos invisiveis, sutis, que dao aos docentes a
possibilidade de criacao. Se formos capazes de perceber, ha nesse
conteudo imaterial da legislacdo uma poténcia para o debate, para a
ruptura, para reordenacao. Os processos de interpretacédo e traducao de
que nos falam Ball, Maguire e Braun (2012) carregam essa poténcia.

Os processos de interpretacao e traducao da legislacao de ensino
tém sua materializacao nas proposi¢coes curriculares dos cursos de
formacao de professores. O curriculo, “entendido como o conjunto de
todas as experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as
estudantes” (SILVA, 1998, p.184), o qual expressa modos de “perceber,
significar e usar o tempo e o espaco” (VEIGA-NETO, 2004, p.167),

ocupa lugar central na atividade educacional, “constitui o nucleo do
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processo institucionalizado de educacao” (SILVA, 1998, p.184) e € um
dos espacos centrais de construcdo de uma sociedade (SILVA, 2001).

O curriculo esta no centro das relacoes educativas, corporificando
os nexos entre saber e poder (SILVA, 2001). Ele define quais
conhecimentos sao validos e quais sao descartaveis, quais as formas
legitimas de examinar o conhecimento, quais especialistas estao
autorizados e quais estdo desautorizados a falar, como se deve
conhecer, como se organiza a hierarquia dos valores e normas a serem
seguidas. O curriculo pode ser visto como texto, como trama de
significados, como pratica discursiva e, nesse sentido, assim como a
cultura, o curriculo € uma pratica produtiva (SILVA, 2001). As politicas
curriculares fabricam “os objetos epistemologicos de que falam”
potencializando a producao dos sujeitos que nos tornamos em meio as
suas tramas e tensoes. (SILVA, 2001, p.11).

O curriculo € um empreendimento ético e politico (SILVA, 2001).
E um campo de disputas entre os saberes oficiais, centrais, dominantes
e os saberes subordinados, relegados, desprezados, marginais. “As
teorias, diretrizes e praticas envolvidas na educacao ndo sao técnicas”,
propoe Apple (2002a), mas sao “intrinsecamente éticas e politicas, e em
ultima analise envolvem [...] escolhas profundamente pessoais” (p.41,
grifo do autor). A definicao dos saberes que compdem o curriculo
evidencia escolhas que se dao em meio a praticas culturais que operam
no processo de producdo de sentidos, numa relacdao ativa entre quem
conhece e o que € conhecido. “As politicas curriculares |[...] geram uma
série de [...] textos: diretrizes, guias curriculares, normas, grades, livros
didaticos, produzindo efeitos que amplificam os dos textos-mestres”
(SILVA, 2001, p.11). Linguagem, discurso e texto tém importancia
central na analise e organizacao do curriculo (MOREIRA; SILVA, 2002).

O posicionamento de cada um dos elementos do curriculo fala de
concepcoes de saber, ensino, formacao, conhecimento, aprendizagem, e
esta organizado hierarquicamente em funcado dessas concepcoes. “O
nexo intimo e estreito entre educacdo e identidade social, entre

escolarizacao e subjetividade, € assegurado [...] pelas experiéncias [...]
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corporificadas no curriculo” (SILVA, 1998, p.184). As formulacoes do
curriculo, sdo modos de conduzir ensinar, administrar acoes, reflexoes
e praticas docentes.

O curriculo €, pois, “artefato social e cultural”, colocam Moreira e
Silva (2002, p.9), que nasce com a intencao de planejar “cientificamente
as atividades pedagogicas”, ordenando, hierarquizando, racionalizando,
controlando e tornando eficiente a organizacao do conhecimento
académico. O curriculo, segundo Veiga-Neto (2004), “foi criado como
um artefato escolar envolvido com a fundacao da episteme da ordem e
representacdao e sempre se colocou a servico dela” (p.170). Conforme

Silva (2001),

[...] o curriculo é o espaco onde se concentram e se
desdobram as lutas em torno dos diferentes significados
sobre o social e o politico. E por meio do curriculo,
concebido como elemento discursivo da politica
educacional, que os diferentes grupos sociais,
especialmente os dominantes, expressam sua visao de
mundo, seu projeto social, sua “verdade”. Mesmo que nao
tivessem nenhum outro efeito, nenhum efeito no nivel da
escola e da sala de aula, as politicas curriculares, como
texto, como discurso sdo, no minimo, um importante
elemento simbdlico do projeto social dos grupos no poder.
(p.10-11)

O curriculo educacional € uma forma de controle social, que nao
pode ser pensado fora de sua constituicdo historica e social. “Nao é
mais possivel alegar”, colocam Moreira e Silva (2002, p.20-21),
“qualquer inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimento
organizado em forma curricular e transmitido nas instituicoes
educacionais”. A educacao nao € um empreendimento neutro.

Curriculos sao escolhas, atribuicoes de lugares e acoes.

O curriculo nunca € apenas um conjunto neutro de
conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e
nas salas de aula de uma nacéo. Ele é sempre parte de
uma tradi¢ao seletiva, resultado da selecao de alguém, da
visao de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto de tensdes, conflitos, concessoes
culturais, politicas, econdémicas que organizam e
desorganizam um povo. (APPLE, 2002b, p.59, grifo do
autor)
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O que significa saber alguma coisa? Questionam Giroux e Simon
(2002, p. 98) ao colocar que “o trabalho de um professor, em um
contexto institucional, determina qual tipo de conhecimento vale mais”,
em que direcao devemos dirigir nossas intencoes e acoes educativas, ja
que a pedagogia se ocupa dos processos pelos quais se produz
conhecimento. Que tipo de conhecimento vale mais? O conhecimento de
quem vale mais? Pergunta Apple (2002a), ao colocar que conflitos de
género, etnia, religido, classe social sempre estiveram nos
tensionamentos constituintes do curriculo e no debate das questoes
educacionais. Quem se beneficia com o discurso curricular e quem sera
marginalizado? Como e por que determinadas culturas sao prestigiadas
e outras sao negadas e silenciadas no curriculo? Como e por que
frequentemente opta-se pela cultura “culta”, enciclopédica,
marginalizando valores culturais e sociais das camadas populares?

Segundo Santomé (1999, p.161 apud MENDES, 2005, p.40), “as
vozes dos grupos sociais marginalizados [...] costumam ser silenciadas,
quando nao estereotipadas e deformadas, para anular suas
possibilidades de reacao”. A cultura popular é frequentemente vista
como “o0 banal e o insignificante da vida cotidiana” o que a torna indigna
de ser legitimada nos curriculos educacionais. (GIROUX; SIMON, 2002,
p.97).

Conforme Silva (2001, p.11),

As politicas curriculares [...] autorizam certos grupos de
especialistas, ao mesmo tempo que desautorizam outros.
Elas fabricam os objetos “epistemologicos” de que falam,
por meio de um léxico préprio, de um jargado, que nao
deve ser visto apenas como uma moda, mas como um
mecanismo altamente eficiente de instituicdo e de
constituicdo do “real” que supostamente lhe serve de
referente.

Nao € a toa, portanto, que o curriculo esta no centro de projetos
de reforma social e educacional. O curriculo, propoe Veiga-Neto (2004,
p. 166), “ajuda a construir/constituir a sociedade e a cultura ao mesmo

tempo em que € por essas construido/constituido”. Compor curriculos €
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exercicio de poder. Intervir na construcao dos curriculos educacionais e
praticas curriculares significa demarcar territorios, vencer disputas e
“sobreviver” a tensoes. Curriculo nao € lugar de consenso, mas um
terreno de contestacoes, disputas, conflitos, em que muitos sentidos,
significacoes e normas culturais estao em jogo.

A cultura nao existe de forma unitaria, homogénea ou
universalmente aceita, mas €, segundo Moreira e Silva (2002, p. 26),
campo contestado, tensionado, terreno de luta. Educacao e curriculo,
propdoem os autores, sao formas institucionalizadas de “transmitir a
cultura de uma sociedade”, ainda que essa transmissao nao se dé de
forma passiva. O curriculo se constitui num terreno em que ativamente
se cria e produz cultura. Nesse sentido, seguem os autores, a
sensibilizacdo a cultura popular e a insercao da mesma nos curriculos
de formacao sao necessarias as mudancas na forma de conceber o
conhecimento académico. Conforme Apple (20022, p. 41), “[...] enquanto
nao levarmos a sério a intensidade do envolvimento da educacado com o
mundo real das alternantes e desiguais relacoes de poder, estaremos
vivendo em um mundo divorciado da realidade”.

Essa aproximacado com o mundo real do trabalho docente e a vida
da escola tem sido uma preocupacdo do corpo docente do curso
investigado. Essa preocupacao tem sido traduzida nas escolhas feitas
pelo curso e pela ICES a qual esta vinculado, como sera possivel

observar a seguir.

5.2 CURRICULO DO CURSO DE EF PESQUISADO: IMPLICACOES NO
ESTAGIO SUPERVISIONADO

O curso de EF pesquisado teve seu inicio no primeiro semestre de
2000. Foi reconhecido pelo Ministério da Educacao em 2005 e teve seu
reconhecimento renovado nos anos de 2008 e 2012. O curso € noturno
e presencial, oferecendo a possibilidade de que algumas disciplinas

sejam cursadas a distancia.
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A proposta curricular do curso, aprovada e em vigor desde julho
de 2014, ampara-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da EB, resolucoes CNE/CP n° 1/200220 e
CNE/CP n° 2/2002, e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduacao em EF, Resolucao CNE/CES 07/2004 (BRASIL,
2002a, 2002b). A carga horaria € de 3.260 (trés mil, duzentas e
sessenta) horas, sendo 420 horas dedicadas aos estagios
supervisionados.

O Projeto Pedagogico do Curso (PPC) (ICES-P, 2014a)2! apresenta
algumas preocupacoes do corpo docente no que diz respeito a
legitimacao da EF enquanto componente curricular da EB; a reflexao
acerca da docéncia em EF; as diferencas existentes entre a EF escolar e
nao escolar; a ampliacdao da cultura corporal de movimento no ambito
escolar; a formacao para a educacao para a saude e o lazer; e a
consistente formacado académico-cientifica dos estudantes do curso.

Segundo o texto do PPC,

Pretende-se que o curso de Educacao Fisica, Licenciatura
oportunize aos futuros professores a possibilidade da
construcao de conhecimentos no ambito do movimento
humano. O foco da formacao dos professores é plural,
voltado para um saber cientifico e qualificado, autores do
proprio fazer pedagogico e profissional, porque sao
preparados e respaldados na experiéncia tedrica e
pratica. Ao mesmo tempo, pretende-se fomentar a pratica
docente que prima pela interdisciplinaridade, que explora
o conhecimento, que se desenvolve pela via corporal, que
identifica as relacoes com a sociedade e consegue discutir
objetivos, metodologias e conteudos do ensino da
Educacao Fisica na Educacao Infantil, no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. (ICES-P, 2014a, p.24)

As preocupacoes e pretensoes em relacao a formacao dos

estudantes sao traduzidas nos principios norteadores do curso. Ha, no

20 No momento da realizacdo da pesquisa a Resolucdao CNE/CP 02/2015, que define
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagbdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacao continuada, ainda nao haviam entrado em
vigor.

21 Para evitar a identificacdo da Instituicao Comunitaria de Educacao Superior
Pesquisada, a mesma sera referida como ICES-P.
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texto, uma nitida preocupacao com a disseminacao dos valores
educativos e pedagogicos da EF na formacao das criancas, jovens e

adultos no meio escolar. O PPC apresenta cinco principios norteadores:

a) curriculo como processo de organizacao que articula os
saberes socialmente acumulados com a cultura local dos
estudantes e o movimento do mundo contemporaneo;

b) articulacao teédrica e pratica, traduzida pelo confronto
constante com a realidade e fundamentada pelos
processos de reflexdo-teorizacao e mediacao-intervencao;

c) a aprendizagem, vista como processo, que se da a
partir da interacao do sujeito em seu meio sociocultural,
considerando as singularidades desse processo;

d) a compreensdo da diversidade e das diferencas,
reconhecendo a heterogeneidade como parte da
complexidade humana, abrindo e ampliando espacos
para acao e discussao;

e) a pesquisa como processo educativo, tanto no que se
refere ao comportamento curioso, inquieto,
problematizador diante da realidade quanto na
investigacdo da propria pratica pedagogica. (ICES-P,
2014, p.24)

A concepcao de curriculo apresentada no PPC considera o poder
discursivo daquele de produzir e/ou legitimar conhecimentos,
comportamentos e modos de ser, evidenciando a preocupacao com a
sua desnaturalizacao. Assume-se o carater de disputa e tensionamento
como constituintes do curriculo, bem como suas marcas na
constituicao das subjetividades e identidades contemporaneas. O PPC
expressa a preocupacao com a constituicdo de um curriculo que forme
para a docéncia nas incertezas, nas contradicoes e na diversidade, e
que contribua para novas respostas aos problemas do nosso tempo.

Ao referir-se a articulacao entre teoria e pratica, o texto do PPC
apresenta diferentes saberes considerados necessarios a formacao:
saberes provindos das ciéncias da educacao, saberes das disciplinas
que constituem o campo da EF e saberes provindos da experiéncia. O
texto do PPC apoia-se em Caparroz e Bracht (2007, p. 27) ao propor que
“o professor nao deve aplicar teoria na pratica e, sim, (re) construir

(reinventar) sua pratica com referéncia em acoes/experiéncias e em
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reflexdes/teorias” (ICES-P, 2014, p.27). Teoria e pratica se mostram
interconstituintes no processo de reflexdo sobre a experiéncia.

Ao tratar da articulacao entre teoria e pratica, o PPC faz
referéncia a preocupacao com a valorizacao do trabalho coletivo diante
da complexidade do trabalho docente, bem como com a necessidade de
diferenciacao entre individualismo e autonomia nos processos de
formacao e pratica docente. O texto propdoe que a escola tem papel
fundamental na oferta de espacos e tempos para a “construcao de
formas coletivas de trabalho”, através de encontros para planejamento,
estudo, troca de experiéncias, reflexdbes e tomadas de decisao.
(CALDEIRA, 2001, p.93 apud ICES-P, 2014, p.28)

Autonomia docente, apresenta o texto, relaciona-se a formacao
para que o professor se perceba e se constitua como autor de sua
pratica pedagodgica, buscando “construir e conquistar sua competéncia
didatico-pedagogica para desenvolver sua pratica pedagogica na
complexa trama do cotidiano escolar” (ICES-P, 2014, p.28). Essa
autonomia, propoe o PPC, associada a autoridade docente, permite que
os professores nao se tornem reféns de especialistas ou politicas
educacionais, mas possam se utilizar criticamente dos conhecimentos
daqueles e das proposicoes destas na construcao de suas praticas
pedagogicas.

Teoria e pratica sao apresentadas/descritas/mencionadas como
elementos distintos da formacado que devem ser colocadas em dialogo
constante, seja em situacoes da sala de aula, atividades de pratica de
ensino ou nas experiéncias de estagio supervisionado. Esse dialogo
contribui, também, para a reflexdao constante sobre a propria formacao
e o curriculo do curso.

As experimentacoes docentes oferecidas ao longo do curso,
acompanhadas pelos professores, colegas e/ou professores da escola
basica, constituem-se em oportunidades para a interacao,
questionamento, solucao de problemas e reflexdo da propria pratica.

Essas experiéncias estao previstas desde o inicio do curso, através de
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atividades de ensino, pesquisa e extensao, que, pretende-se, dialoguem
entre si

A aprendizagem, por sua vez, € compreendida a partir do texto de
Fonseca (2008) sobre as teorizacoes de Lev Vygotsky, que, conforme o
PPC, defende a existéncia de uma “[...] relacao dialética do individuo
com seu contexto social” (ICES-P, 2014, p.29), sendo o desenvolvimento
humano dependente desse contexto social. A aprendizagem ¢
compreendida como um processo continuo que se da na interacao com
sujeitos mais experientes, “através da mediatizacdo, num processo
interativo intencional” (ICES-P, 2014, p.29). Ha uma valorizacao da
escola e dos professores nos processos de aprender. Nesse sentido, ao

referir o texto de Fonseca (2008), o texto do PPC registra que

Vygotsky (1962,1993,1999) explora o conceito de
aprendizagem em um plano bem mais transcendente do
que o das teorias mais comuns. O termo russo que adota,
obuchenie, significa mais do que aprendizagem, envolve e
integra o conceito de ensino, isto €, sugere um processo
de ensino-aprendizagem, no qual o individuo inexperiente
(o que aprende) e o experiente (0 que ensina) se envolvam
em um processo interativo social, relacional, intencional,
mediatizado e exclusivo da espécie Humana. (FONSECA,
2008, p.390 apud ICES-P, 2014, p.29)

O debate sobre diversidade e diferenca € um principio norteador
do curso que visa a contribuir para a inclusao e a integracao de todos e
de cada um aos espacos educativos. A diversidade, é proposto no PPC,
“diz respeito as marcas corporais que carregamos conosco”, aquilo que é
visivel, que nos classifica e nos hierarquiza (ICES-P, 2014, p.29). A
diferenca, por sua vez, diz respeito aquilo que “nos torna unicos,
singulares, que nao pode ser classificado, que nao serve para nos
conformar a um ou outro grupo. [...] € o que nos diferencia uns dos
outros de forma irredutivel a classificacoes, a hierarquizacoes” (p.29-
30). O texto alerta para um frequente apagamento das diferencas e sua
reducao na diversidade, reforcando que os dois conceitos devem ocupar

espaco nas praticas educacionais.
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Vivemos um momento histérico em que se busca
consolidar uma proposta de escola para todos. Nesse
sentido, faz-se necessario compreender e atender as
necessidades individuais de cada sujeito como uma
forma de possibilitar a inclusao da diversidade de género,
de raca/etnia, classe social. Mas o maior desafio talvez
seja ainda a inclusao da diferenca no espaco escolar. A
partir de uma aceitacao da diversidade, passa-se, muitas
vezes, a construir classificacoes, perfis, modelos ideais de
“tipos” humanos. Num trabalho que respeite a diferenca
essas classificacoes nao fazem sentido algum. O fato de
pertencer ao grupo das mulheres nao torna uma mulher
igual ou semelhante a outra; o fato de pertencer ao grupo
dos negros nao torna um negro igual ou semelhante ao
outro. O fato de pertencer ao grupo dos autistas nao
torna um autista igual ou semelhante ao outro no que diz
respeito as suas necessidades educacionais, as suas
necessidades de sujeito em construcao. Portanto, dentro
de uma proposta de educacéao inclusiva ha que se ter um
olhar individualizado para cada sujeito. (ICES-P, 2014,
p.30)

Nesse sentido, o curso de EF investigado, seguindo as politicas de
inclusao da Instituicao Comunitaria de Educacao Superior (ICES) a
qual esta vinculado, e acreditando poder contribuir para a ampliacao
“dos horizontes educacionais”, coloca-se “dois compromissos

fundamentais”:

1) respeitar a diversidade e buscar um trabalho que
respeite a diferenca nas praticas cotidianas do curso,
desde o ingresso do académico na instituicdo até a
conclusao do curso para que o futuro professor vivencie
ao longo de sua formacdo a possibilidade de uma
educacdo que se constitua em uma formacao alicercada
em outros pressupostos que nao os da homogeneizacao e
apagamento das diferencas;

2) preparar seus académicos, futuros professores, para
essa escola contemporanea, caracterizada, entre outras
questoes, pela inclusdo da diversidade e buscando um
olhar para a diferenca, para o desenvolvimento das
potencialidades de cada um. (ICES-P, 2014, p.31)

O quinto principio norteador do curso, a pesquisa como processo
educativo, esta relacionado a formacdo para a curiosidade, a
problematizacao e o desenvolvimento de atitudes cientificas. O curso
investigado deseja formar seus professores para que oS mesmos

compreendam os fendmenos cientificos, compreendam os diferentes
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contextos de atuacao e sejam investigadores da propria pratica
pedagobgica. Além disso, no texto € proposta uma relacao da pesquisa
com a capacidade dos estudantes e professores de articular teoria e
pratica.

O curso pretende que a pesquisa se desenvolva “como um
processo continuado que nao se limita as disciplinas especificas para
tal, mas como um comportamento que € proprio dos professores do
curso e que, por isso, € aprendido como um comportamento exercitado
no curso” (ICES-P, 2014, p.31). Deseja-se o desenvolvimento de uma
cultura da pesquisa em todos os componentes curriculares do curso, ja
que o texto expressa a crenca de que a pesquisa pode ser um “desafio
ao campo pedagogico através de novos temas e novos problemas” e que
os processos investigativos podem ser um “meio para revitalizacao das
praticas cotidianas no meio escolar” (p.32).

A organizacao didatico-pedagogica do curso acompanha as
politicas institucionais de ensino, que objetivam a formacao de
“profissionais qualificados para o trabalho e para uma vida cidada”,
bem como a criacao de “situacoes facilitadoras do desenvolvimento de
processos formativos que situam o aluno como sujeito do seu

aprendizado” (p.33). Sao politicas de ensino da instituicao:

1) respeito aos saberes que os estudantes trazem consigo;
2) permanente reflexdo sobre as acoes;

3) curriculos constituidos nado s6 por conteudos
cientificos e tecnologicos, mas também por conteudos
culturais e humanisticos;

4) aprendizagem e ensino como um processo coletivo e
dinamico;

5) docentes e discentes como sujeitos ativos no processo
de aprendizagem:;

6) avaliacao como parte integrante e favorecedora do
processo formativo;

7) formacao de profissionais qualificados nado s6 para o
trabalho, mas como pessoas e cidadaos;

8) formacao a partir de uma acao integrada e capaz de
articular a teoria com a pratica e o mundo do trabalho;

9) valorizacdo da investigacao cientifica e da associacao
do ensino com a pesquisa e a extensao universitaria.
(ICES-P, 2014, p.33)
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As politicas institucionais de extensdo, por sua vez, visam a
qualificar a formacao dos estudantes, através da articulacdo dos cursos
com a comunidade em que se insere a ICES. Por estar vinculado a uma
instituicao comunitaria, fica evidenciado no PPC do curso investigado
seu compromisso com o desenvolvimento regional. A ICES oferece
diversos programas, projetos e acoes de extensao, desenvolvendo acoes
académicas, culturais e comunitarias. As acoes académicas visam a
oferecer “espacos de vivéncia, convivéncia e crescimento do corpo
discente e docente e de insercao na realidade social” (ICES-P, 2014,
p.34). Ja as acgoes culturais constituem-se em “um espaco de producao
de conhecimentos e do fazer cultural, do lazer e da socializacao”. As
acoes comunitarias, por sua vez, abrangem “acoes relacionadas com
intervencdoes na realidade comunitaria com o sentido de oferecer
contribuicoes ao seu desenvolvimento e autonomia” (p.35).

As politicas institucionais de pesquisa e pos-graduacao
apresentadas no PPC indicam o esforco da ICES para manter uma
estrutura que fomente a pesquisa e a busca de conhecimento como
acoes inerentes ao ensino superior. Entre seus objetivos, estao:
“contribuir para a qualidade do ensino na graduacdo, desenvolver a
cultura da investigacdo, promover o desenvolvimento da comunidade
académica e regional e institucionalizar a atuacao de grupos de
pesquisa” (p.37). Articulado as politicas institucionais, o curso
investigado desenvolve a educacdo para a pesquisa em componentes
curriculares que tém a mesma como foco (Metodologia da Pesquisa e
Trabalho de Conclusao de Curso I e II) e em atividades dos demais
componentes curriculares, especialmente nos estagios supervisionados,
em que se reforca a investigacao da propria pratica docente. Além disso,
os alunos sao sistematicamente chamados a apresentar seus estudos
das disciplinas, dos estagios, do trabalho de conclusao de curso e dos
projetos de extensao aos quais estao vinculados em eventos cientificos
internos e externos. O curso, inclusive, realiza anualmente uma Mostra
de Trabalhos Académicos e um congresso sobre EF escolar,

oportunizando aos alunos a socializacdo das suas producoes.
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Os objetivos do curso, apresentados no PPC, bem como as
competéncias e habilidades desejadas aos egressos, traduzem o esforco
em articular marcos legais, politicas institucionais, conhecimentos
produzidos pela EF ao longo de sua trajetoria historica, escolhas
epistemologicas e os principios norteadores do mesmo. Os quadros 3 e

4 apresentam o resultado desse esforco:

Quadro 3 - Objetivos do curso

OBJETIVO GERAL

Formar professores de Educacao Fisica para atuarem em instituicdées de Educacao
Basica, nos niveis da Educacao Infantil ao Ensino Médio

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Conhecer a legislacao e as politicas educacionais que organizam e regulamentam a
Educacéao Brasileira

Conhecer, problematizar, ressignificar e ensinar as praticas corporais constituintes da
cultura do movimento humano

Compreender as diferentes perspectivas pedagogicas, utilizando-as nos diferentes
contextos escolares

Compreender-se como sujeito investigador e autor do seu fazer pedagoégico,
reconhecendo a docéncia como funcao politica e transformadora da realidade

Exercer a docéncia a partir de pressupostos teorico-praticos, pedagogicos e de
formacao pessoal

Educar para o lazer, para a saude e para a cidadania

Reconhecer o carater ético, critico, reflexivo e coletivo da profissao docente

Qualificar-se relacionalmente e desenvolver a capacidade de escuta, fazendo da escola
um espaco de acolhimento das diferencas e singularidades

Compreender e reconhecer a diferenca e a diversidade como elementos constituintes
da pratica pedagobgica

Compreender a aprendizagem como processo que se da a partir das experiéncias e
vivéncias individuais e coletivas

Acompanhar as transformacoes académico-cientificas da Educacao Fisica por meio da
analise critica da literatura especializada e da participacdo em eventos regionais ou
nacionais na area

Fonte: Elaborado pela autora com base nas informacoes do PPC
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Quadro 4 - Competéncias e Habilidades

COMPETENCIAS

Reconhecimento, problematizacdo e ressignificacao das praticas corporais constituintes da
cultura do movimento humano

Manifestacdo de qualificacao para o ensino dos diferentes elementos da cultura corporal

Atuacao docente voltada a educacdo para o lazer, para a saude e para a cidadania

Dominio, problematizacdo e apropriacdo de conhecimentos pedagégicos e metodolégicos que
envolvam os diferentes niveis de ensino da Educacao Basica

Compreensao da formacdo permanente como inerente a profissdo docente

Manifestacdo de postura investigativa na pratica docente

Apropriacado de novos saberes do campo da Educacao Fisica e areas afins

Reconhecimento do carater coletivo da profissdo docente e do carater politico da educacéao
escolar

Atuacao docente na perspectiva da Educacao Inclusiva

Manifestacdo de qualificacao relacional, de capacidade de escuta e de acolhimento

HABILIDADES

Compreensao, problematizacao e uso de abordagens de ensino na elaboracdo, execucéo e
avaliacdo de propostas pedagogicas

Elaboracdo de projetos empreendedores a partir de diagnésticos

Analise critica de fendmenos sociais nos contextos educacionais

Elaboracdo e uso de instrumentos para a compreensao dos diferentes contextos educativos

Reconhecimento e problematizacao de campos de atuacao do professor de Educacao Fisica

Articulacdo entre investigacao e intervencédo pedagogica

Participacao efetiva na construcéo coletiva de projetos, propostas e intervencdes pedagogicas

Desenvolvimento de pesquisas pautadas em principios éticos, fazendo uso de metodologias
qualitativas e/ou quantitativas

Percepcao multidimensional e holistica das questdes ambientais na sociedade contemporanea,
com respeito a diversidade cultural, enfoque humanista, cooperativo e inclusivo

Desenvolvimento de praticas educativas que favorecam a inclusao, educacéao para o lazer, para
a saude e para a cidadania

Manifestacédo de atitudes de disponibilidade corporal

Reconhecimento e acolhimento das diferencas e da diversidade humana

Compreensao da comunicacdo como fator importante e constituinte da pratica docente

Conhecimento, problematizacéo, ressignificacdo e ensino das praticas corporais constituintes da
cultura do movimento humano

Apreensao e uso das terminologias especificas das praticas da cultura corporal

Percepcao da leitura como processo de construcdo de sentidos que ocorre na interacdo autor-
texto-leitor

Exercicio do autoconhecimento e da reflexdo como forma de qualificar a pratica profissional

Analise do movimento humano

Organizacao e estruturacao de programas de exercicios fisicos

Reconhecimento das estruturas anatémicas envolvidas no movimento

Descricao e interpretacdo da relacdo do corpo humano com o espaco em que esta situado

Compreensao do funcionamento dos sistemas do organismo frente ao exercicio

Apreensao e compreensdo da legislacao e politicas educacionais brasileiras

Comunicacdo na Lingua Brasileira de Sinais, articulando as experiéncias culturais e as relacdes
interpessoais, de trabalho e de género que se articulam por meio da lingua

Elaboracao de projeto de pesquisa

Leitura, interpretacdo e compreensao de textos

Producéo textual

Aprimoramento/apropriacdo da comunicacéo oral e escrita da producdo académica

Fonte: Elaborado pela autora com base nas informacoes do PPC

A matriz curricular do curso € composta por 47 disciplinas, cuja
organizacao pode ser observada a seguir, na figura 1. Desde o ano de

2011, os seis cursos de licenciatura da ICES - Educacao Fisica,
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Pedagogia, Letras, Historia, Ciéncias Biologicas e Ciéncias Exatas -
passaram a compartilhar cinco disciplinas, cujos planos de ensino
foram pensados coletivamente pelos cursos, com o intuito de constituir
certa unidade na formacao de professores, que sao: 1) Didatica Geral, 2)
Teorias e Processos de Aprendizagem, 3) Pedagogia e Diferencas, 4)
Libras e 5) Organizacao da Educacao Brasileira e Politicas
Educacionais. O debate sobre a formacao de professores tem sido mais
sistematico e interdisciplinar desde entao, em foruns de estudo, eventos
e projetos de extensao e pesquisa.

Ja a partir do ano de 2012, preocupada com a formacao geral e
humanistica dos seus estudantes, a ICES definiu que cada curso
deveria  inserir cinco disciplinas, denominadas “disciplinas
institucionais”, em sua matriz curricular, as quais sao compartilhadas
por estudantes de todos os cursos. Trés disciplinas passaram a ser
obrigatérias — 1) Filosofia e Etica, 2) Temas Contemporaneos e 3)
Leitura e Producao de Texto I — e coube a cada curso definir mais duas
num rol de sete?2. O curso optou pela inclusdo da disciplina de
Metodologia da Pesquisa e deixou a quinta disciplina a escolha dos
alunos, incluindo a disciplina “Eletiva II - Institucional”, na qual o
aluno escolhe qual das outras seis disciplinas institucionais prefere
cursar.

Além das disciplinas institucionais e das compartilhadas com os
demais cursos de licenciatura, o curso também compartilha 22
disciplinas com o curso de Educacdo Fisica, Bacharelado. Estas
disciplinas tratam de questoes relativas aos temas da cultura corporal,
a aspectos biodinamicos e as representacoes sociais do movimento
humano.

Na figura que segue € possivel visualizar a organizacao curricular

do curso.

22 Disciplinas institucionais: Leitura e Producao de Texto II, Metodologia da Pesquisa,
Sociologia e Antropologia, Psicologia Geral, Empreendedorismo, Raciocinio Logico e
Sustentabilidade e Desenvolvimento.



Figura 1 - Representacao grafica do curso
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Legenda:

Disciplinas compartilhadas com o curso de Educacéo Fisica - Bacharelado
Disciplinas especificas do curso de Educagéo Fisica - Licenciatura

-Disciplinas Institucionais

-Disciplinas compartilhadas com os cursos de Licenciatura
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Fonte: ICES-P (2014a). Alteracoes de cores realizada pela autora.

Como € possivel visualizar na matriz curricular, os estudantes do

curso realizam trés estagios curriculares supervisionados: 1)

Estagio

Supervisionado I, realizado na Educacao Infantil ou nos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental (120h); 2) Estagio Supervisionado II, realizado

nos Anos Finais do Ensino Fundamental (150h),

e 3)

Estagio

Supervisionado III, realizado no Ensino Médio (150h). Conforme o PPC,

os estagios visam a “propiciar ao estudante estagiario experiéncia

orientada na atuacao docente”, “criar situacoes que possibilitem
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aperfeicoamento de habilidades, capacidades e atitudes desenvolvidas
ao longo do curso e necessarias para a atividade profissional” e
“contribuir para uma atitude profissional ética, socialmente consciente,
responsavel e participante na comunidade” (ICES-P, 2014, p.52).

As escolas em que sao realizados os estagios sao escolhidas pelos
estudantes, desde que atendam a critérios estabelecidos pelo curso
(distancia de até 30km do municipio em que se localiza a ICES,
acompanhamento de um professor de EF da escola, devidamente
habilitado, que discuta com o estagiario suas acoes durante sua
permanéncia na escola) e facam parte da rede de escolas parceiras da
ICES.

No inicio de cada um desses estagios, os estudantes fazem um
estudo do contexto escolar, realizando observacoes, entrevistas,
conversas informais e a analise de alguns documentos (PPP, Plano de
Estudos da EF e outros que a escola disponibilizar). Essas informacoes
subsidiam a elaboracdo de uma proposta pedagogica a ser desenvolvida,
bem como o planejamento e a avaliacdo durante a pratica docente em
cada uma das diferentes etapas da EB. Além de desenvolver as aulas,
os estudantes também participam de reunides, eventos, atividades
extraclasse e saidas de campo realizadas pela escola durante o periodo
do estagio.

O processo de orientacdo dos estudantes, pelos professores
supervisores da ICES, se da através de: 1) encontros gerais (pelo menos
quatro) de todos os professores da disciplina2® com toda turma, nos
quais sao realizadas orientacdoes sobre as atividades a serem
desenvolvidas, os materiais escritos a serem produzidos, bem como sao
discutidas questoes teodrico-praticas; 2) encontros individuais e/ou em
pequenos grupos entre estudantes e seu professor supervisor (os
estagios podem ser realizados em duplas), nos quais sao debatidos o
planejamento, os referenciais teodricos, os acontecimentos das aulas, as
acoes pedagogicas, as relacoes dos estagiarios com as pessoas da

comunidade escolar, suas preocupacoes, duvidas, necessidades e

23 Geralmente trabalham dois ou trés professores em cada estagio.
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desejos, e 3) seminario final, do qual participam todos os professores
supervisores e estagiarios e no qual sao apresentadas/compartilhadas
as experiéncias vividas no contexto escolar, bem como percepcoes e
reflexdes sobre a experiéncia/pratica docente e a profissao de professor.
Essa experiéncia deve ser relatada e discutida em uma producao escrita
na forma de artigo, ensaio ou relatéorio. Durante o periodo de
permanéncia do estudante na escola, € realizada pelo menos uma visita
pelo professor supervisor, no periodo de realizacao das aulas.

O Estagio Supervisionado III — Ensino Médio, que foi o foco desta
pesquisa, esta posicionado no 7° semestre da matriz curricular do
curso. Para realizar o estagio, os estudantes devem ter cursado as
disciplinas de Didatica Geral e Educacao Fisica — Ensino Médio. A
disciplina de Didatica Geral (60h) discute a escola na
contemporaneidade, problematizando os “diferentes discursos e
representacoes que permeiam a educacao e a escola” e refletindo sobre
“sujeitos, saberes e praticas docentes”, nos movimentos “da escola
moderna a escola contemporanea”. Tematiza, também, a “articulacao
pedagogica dos saberes e praticas das diferentes areas do
conhecimento”, discutindo “organizacao, planejamento e avaliacao do
fazer pedagogico em diferentes niveis e contextos” (ICES-P, 2014, p.75).
As relacoes entre didatica, ensino, pesquisa e formacao de professores
também sao conteuidos tratados na disciplina.

Ja a disciplina de Educacao Fisica — Ensino Médio (60h) se ocupa
do “estudo da(s) juventude(s) e da docéncia no Ensino Médio na
contemporaneidade” (p.91). Sao discutidos temas como a “construcao
socio-historica da juventude”; as “culturas juvenis contemporaneas”; os
marcos legais e os documentos orientadores do ensino da EF no EM; a
cultural corporal nos curriculos de EM; as “relacoes pedagogicas”;
contextos escolares, planejamento e avaliacao no EM; “temas
transversais da educacao” e o “aprofundamento de estudos em EF”
(p-91).

A exigéncia dessas disciplinas antes da realizacao do Estagio

Supervisionado III esta ligada a expectativa de que as mesmas
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contribuam para que, ao realizar o estagio no EM, os estudantes
compreendam o contexto escolar em que estdo inseridos; problematizem
os discursos e praticas educativas existentes nesse contexto; planejem e
desenvolvam aulas de EF que contribuam para a ampliacdao da cultura
corporal da comunidade escolar e as aprendizagens de seus alunos e,
também, exercitem os processos de avaliacao e reflexao sobre a propria
pratica.

A ementa desse estagio pode ser visualizada no quadro abaixo:

Quadro 5 - Ementa da disciplina de Estagio

Supervisionado III - Ensino Médio

NOME DA DISCIPLINA: Estagio Supervisionado III — Ensino Médio

EMENTA: Docéncia da Educacéo Fisica no Ensino Médio

CONTEUDOS

Diagnéstico do contexto escolar;

Elaboracao de proposta pedagobgica;
Planejamento de ensino;

Avaliacao do processo de ensino-aprendizagem.

HABILIDADES

a) Aplicacao de abordagens de ensino na elaboracdo, execucdo e avaliacdo de
propostas pedagogicas;

b) Elaboracdo e uso de instrumentos que visam a compreender diferentes
contextos educativos;

c) Desenvolvimento de praticas educativas que favorecam a inclusado, educacao
para o lazer, para a saude e para a cidadania;

d) Comunicacao adequada na pratica docente;

e) Manifestacado de atitudes de disponibilidade corporal,

f) Conhecimento, problematizacao, ressignificacdo e ensino das praticas corporais
constituintes da cultura do movimento humano;

g) Producao textual.

BIBLIOGRAFIA
Utilizada ao longo do Curso.

Fonte: PPC do curso de EF pesquisado

O Estagio Supervisionado III — Ensino Médio tem sido realizado
pelos estudantes, desde que o curso iniciou, predominantemente em
escolas da rede estadual de ensino. Ainda que tenham liberdade para
escolher uma das escolas que atendam aos critérios anteriormente
mencionados, nao ha escolas de EM nas redes municipais de ensino da

regiao e as escolas privadas raramente aceitam estudantes para estagio.
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Nesse estagio, que segue a organizacao geral dos estagios, é dada
uma atencao especial a algumas questoes especificas, como: analise do
PPP da escola, estudos sobre avaliacao e diversificacdo de temas da
cultura corporal a serem ensinados. A insercao no campo de estagio
inicia com o primeiro contato com a equipe diretiva e posterior conversa
com a coordenacao pedagogica e professor(a) que recebera o estagiario
em suas turmas. Sao dez horas dedicadas a estudar o contexto escolar
(PPP, estrutura fisica, materiais disponiveis, dinamica das aulas,
caracteristicas das turmas, regras da escola e das aulas...) e registrar as
informacoes em diario de campo.

A partir desse estudo, € elaborado o plano de ensino do estagio,
que deve apresentar a descricao do contexto escolar, a analise do PPP,
os objetivos gerais para os alunos e os estagiarios, os conteudos a
serem trabalhados, a metodologia de ensino a ser utilizada, o marco
teorico que fundamentara a avaliacdo e as referéncias bibliograficas.
Cabe a cada estagiario definir, juntamente com seu professor supervisor
da ICES e seu professor titular da escola, pelo menos trés grandes
temas da cultura corporal de movimento a serem trabalhados durante o
estagio. Os grandes temas propostos aos alunos sao as lutas, os jogos,
as atividades ritmicas e expressivas, os esportes, as ginasticas e os
conhecimentos sobre o corpo.

Os estagiarios tém, entdo, a tarefa de desenvolver um total de 40
horas de aula (2.400 minutos), sendo que o limite semanal permitido é
de cinco a seis horas. Esse limite foi estabelecido pelo grupo de
professores supervisores, pois deseja-se que o tempo de permanéncia
dos estagiarios na escola seja de, aproximadamente, dois meses, para
que os mesmos possam acompanhar mudancas no contexto, que
muitas vezes sao advindas do tempo de insercao no campo.

O planejamento das aulas deve ser discutido com o professor
titular e os planos disponibilizados semanalmente no ambiente virtual
da disciplina, para que o professor supervisor possa acompanha-los. As
reflexdes e acontecimentos das aulas devem ser registrados em diario de

campo, que € lido e discutido nos encontros de orientacdao. Os
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estagiarios leem os diarios uns dos outros, procurando compreender as
experiéncias dos colegas através desses relatos.

Concomitantemente as aulas, os estagiarios também tém a tarefa
de realizar dez “horas complementares”. O objetivo do cumprimento
dessas horas €& que os estagiarios conhecam projetos da escola,
atividades realizadas pelos professores, espacos e tempos de dialogo e
planejamento, questoes relativas a gestado, dialoguem com os pais,
envolvam-se em eventos da escola, acompanhem os estudantes e
professores em atividades fora da escola... Essas horas devem ser
cumpridas assistindo a reunides pedagogicas e administrativas,
conselhos de classe, reunides com pais, atividades extraclasse, saidas
de campo... Ao final das atividades, os estagiarios devem fazer um relato
sobre o que foi desenvolvido, apresentando suas reflexdes e
aprendizagens.

A experiéncia do estagio deve ser registrada em um ensaio ou
artigo, que deve ser entregue no final do semestre em que o mesmo foi
realizado. Cada estudante define alguma questdo que tenha sido
relevante, que o tenha afetado de forma especial, causado impacto,
provocado estranhamento, surpresa... durante o estagio. O texto é
compartilhado com os colegas e professores em um seminario realizado
ao final do estagio, do qual participam todos os estudantes e
professores supervisores da disciplina no respectivo semestre.

A avaliacao dos estagios € compreendida, conforme o PPC, como

[...] um processo formativo, caracterizado pela
aprendizagem no desenvolvimento e cumprimento dos
procedimentos e acdes. Ela permite uma analise do
curriculo fornecendo indicadores em relacdo ao processo
formativo, a Instituicido formadora e a unidade
concedente do estagio. (ICES-P, 2014, p.53)

Nesse processo formativo, deseja-se que autonomia, criatividade,
ética, dialogo, comunicacao, construcao de vinculos e comprometimento
com a escola, a educacao e a profissao sejam aprendidos e exercitados

cotidianamente. Deseja-se, também, que cada uma das atividades
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solicitadas contribua para que os estagiarios conhecam aspectos dos

sistemas de ensino, da vida da escola e da vida de professor.

Conforme o PPC,

A avaliacdo consiste de acompanhamento sistematico de
cada etapa, apoiada na observacao in loco da docéncia,
participacao do estudante nos encontros individuais e
gerais, organizacdo e sistematizacdo dos documentos e
producdo escrita na forma de relatorio e/ou artigo das
atividades desenvolvidas. (ICES-P, 2014, p.53)

Acompanhando a proposta de avaliacao definida para todos os
estagios do curso investigado, os critérios utilizados para a avaliacao
dos estagiarios que realizam o estagio no Ensino Médio podem ser

visualizados no quadro abaixo:

Quadro 6 - Critérios de avaliacao dos estagios supervisionados

Pratica docente: desenvolvimento e exercicio da relacao professor/alunos;
favorecimento de aprendizagens diversificadas aos alunos; favorecimento de atividades
em grupo com os alunos, provocando inter-relacoes; criatividade, autonomia e
adequacdo a realidade na elaboracdo e aplicacdo do planejamento; assiduidade e
pontualidade no desenvolvimento das aulas; postura ética com alunos, professores e
equipe diretiva da escola.

Estruturacdo, organizacdo e entrega dos materiais obrigatorios: elaboracdo de
Proposta Pedagoégica, planos de aula e instrumentos de avaliagdo dos alunos;
elaboracao de diarios de campo ou memoriais descritivos; relatério das atividades
extraclasse; entrega dos documentos obrigatorios (termo de compromisso do estagio,
termo da entrega da proposta pedagogica, demonstrativos das horas de
contextualizacdo, das aulas ministradas e das atividades extraclasse, avaliacdo do
estagiario realizada pela escola).

Producao de artigo ou relatorio a respeito do estagio vivenciado.

Participacado nas orientacodes individuais, encontros gerais e apresentacdo do estagio
desenvolvido no encontro final da disciplina.

Fonte: Elaborado pela autora com base em informacoes do PPC
do curso pesquisado.

Como professora do curso investigado, tenho acompanhado e feito
parte dos movimentos e preocupacdes em relacdo aos estagios. Desde
2012 ha um investimento do grupo de professores supervisores no
sentido de qualificar as experiéncias de estagio e trabalhar de forma que

estas sejam realmente significativas na formacao dos estudantes. Nesse
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sentido, os estagios tém ocupado uma posicdo de centralidade no
curriculo. Essas preocupacoes se traduzem na estruturacao das tarefas,
documentos, registros, producoes escritas, organizacao dos encontros
de orientacao, construcdo de normas... As decisoes sao tomadas
coletivamente, apoiadas no que foi vivenciado a cada semestre. O curso
tem mantido um grupo de seis professores que trabalham desde 2012
com os estagios, mais dois novos professores que se juntaram ao grupo
em 2016.

Em 2012, com o objetivo de qualificar os estagios desenvolvidos
no curso, foi instituida uma coordenacao para os estagios, funcao que

ocupo desde entao, que possui as seguintes atribuicoes:

Quadro 7 - Atribuicoes da coordenacao dos estagios curriculares

Coordenar o desenvolvimento dos estagios supervisionados de cada semestre.

Consolidar e buscar novos convénios com instituicées de ensino das diferentes redes
dos municipios do [...]?* e arredores, de maneira a construir uma rede de escolas
parceiras para a realizacao dos estagios.

Promover encontros entre direcao de escolas, professores supervisores das escolas
concedentes, professores supervisores de estagios do Curso de Educacdo Fisica e
académicos para propor melhorias em relacdo ao processo de acompanhamento e
supervisao do estagio e discutir o papel da Educacao Fisica na Escola.

Dar suporte técnico e pedagoégico aos professores supervisores de estagio.

Avaliar e ampliar as relacdes entre redes de escolas e universidade.

Fonte: Elaborado pela autora com base em informacoes do PPC
do curso pesquisado.

E importante dizer que os movimentos do curso em relacdo aos
estagios se dao numa relacao bastante direta com os movimentos desta
tese. A professora supervisora, a coordenadora e a pesquisadora,
portanto, convivem numa relacao absolutamente organica com o

curriculo do curso pesquisado e as acoes investigativas.

24 O nome da regido em que a ICES esta localizada foi omitido, para evitar a
identificacao da mesma.
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6 PESQUISAR, UM AVENTURA TECIDA COM SENSIBILIDADE:
SOBRE AS DECISOES METODOLOGICAS

Fazer pesquisa em educacao € compor roteiros, trajetorias,
bifurcacées que nao sdo neutras ou desinteressadas. E fazer escolhas
teoricas, epistemologicas e metodologicas fundadas naquilo que nos faz
sentido. E ter coragem de dizer sim e dizer ndo as praticas de pesquisa
em meio a tensionamentos e disputas. E comprometer-se com quem
pesquisamos, com as perguntas que estao sendo feitas, com o contexto
em que essas sdo feitas, com a ciéncia e com a educacdo. E tomar para
si o desafio de criar movimentos, conexdes, deslocamentos, rupturas,
costuras e alinhavos.

Teixeira (2011, p. 81) propdoe que a pesquisa social seja
compreendida como “uma aventura e uma imaginacdo que [...] se
edificam como uma arquitetura e se elaboram como uma tessitura”.
Tessitura, diz a autora, tem a ver com costurar, trancar os fios da
pesquisa. A tessitura exige do pesquisador muito cuidado, sensibilidade
e arte na escolha dos fios, na feitura dos pontos e trancados que
articulam as interacoes sociais. A tessitura desafia o pesquisador a
equacionar seus proprios tempos e ritmos com os tempos e ritmos dos
sujeitos e instituicoes investigadas. Tecer a pesquisa trata-se de um
“procedimento e esforco intelectual no sentido de arquitetar, de montar
o objeto de estudo, recortando-o, constituindo-o, construindo-o,
deslidando suas dimensodes, trazendo [...] a reflexdo os aspectos e
processos que lhe dao conteuido, forma e movimento” (TEIXEIRA, 2011,
p.82).

A perspectiva de pesquisa, enquanto tessitura, aproxima-se da
perspectiva artesanal de ciéncia defendida por Becker (1999), na qual
“cada trabalhador produz as teorias e métodos necessarios para o
trabalho que esta sendo feito”, evitando que as observacoes do
pesquisador sobre o mundo sejam colocadas “numa camisa-de-forca de
ideias desenvolvidas em outro lugar, ha muitos anos, para explicar

fendmenos peculiares a este tempo e a este lugar” (p.12). Pesquisadores,
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segundo o autor, devem ser livres para a invencao e a improvisacao de
caminhos de pesquisa que facam sentido “onde ele esta” (p.13, grifo do
autor), ja que “toda pesquisa tem o proposito de resolver um problema
especifico que, em aspectos importantes, nao € parecido com nenhum
outro problema, e deve fazé-lo dentro de um ambiente especifico
diferente de todos os que existiram antes” (p. 12-13). Cada pesquisa
social e educacional, portanto, tem a ver com fendmenos muito
particulares, com dinamicas sociais, historicas e culturais muito
especificas, com o olhar muito proprio de cada pesquisador. Essa
singularidade “incentiva” e, poder-se-ia dizer, “exige” a improvisacao, ja
que as questoes “de método” sao sempre relativas “a organizacao das
relacoes entre pesquisadores e as pessoas as quais estudam” (BECKER,
1999, p.14, grifo do autor).

Improvisar desafia o pesquisador a olhar e escutar atentamente,
percebendo o outro e a si. Dessa forma, pesquisar pode ser uma atitude
bastante arriscada. Pressupde colocar as proprias crengas em
suspensao, mudar de lugar, olhar de outros modos, desapegar-se do a
priori para poder abrir-se ao campo, ao sutil, ao inesperado, ao
minusculo, acolhendo o acaso, o inesperado, o improvavel, o inusitado.
E o risco pode estar na ansiedade pelos resultados, em escolhas
equivocadas, no tempo insuficiente, que pode favorecer o rasteiro, o
precipitado, as “interpretacoes ligeiras” (FISCHER, 2005, p. 124).

Pesquisar é tarefa delicada, que vai sendo tecida no proprio
processo de pesquisar e, por isso, exige sensibilidade. E uma aventura
incerta, imprevisivel, um exercicio de paciéncia para perceber as pistas,
a singularidade das palavras, das expressoes, das narrativas, das
respostas as perguntas feitas, das conexoes, dos movimentos do
pensamento de quem se faz parceiro de nossas inquietacoes. Pesquisar
a educacao exige coragem para recusar os clichés, o que esta pronto, o
que esta naturalizado. Pesquisar, muitas vezes, € um tanto assustador!

Pesquisar € uma possibilidade de construir o proprio caminho no
processo de caminhar. Nesse trajeto, o “formalismo metodologico

instaurado pela ciéncia moderna”, a perspectiva da linearidade e da
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previsibilidade, da formulacdo prévia de hipoteses, da previsao de
categorias de analise antes mesmo da imersdao no campo de estudo sao
elementos restritivos, principios que facilmente direcionam o olhar e a
escuta do pesquisador, inibem sua sensibilidade as imagens, aos textos,
as falas. (COSTA, 1996, p.9).

Fugir a esse formalismo metodologico certamente nao € algo
simples, especialmente quando se trata de transitar no campo da EF.
Metodologia de pesquisa como criacao, rota de pesquisa como fruto do
imprevisivel sao riscos a que muitos pesquisadores nao desejam se

submeter.

A fragilidade intelectual e emocional que nos acomete
quando temos que enfrentar as “metodologias”, em
nossas investigacoes, € fruto do endeusamento desse tipo
de pensamento a que denominamos ciéncia e que esta
impregnado de “parametros” que enquadram todos,
homogeneizam tudo, definindo o certo e o errado, o bom e
o mau, o falso e o verdadeiro, etc. Quando ficamos
paralisados/as ao tomar decisdbes metodologicas,
devemos ter muito claro que o problema certamente nao
€ nosso despreparo na utilizacdo de instrumentos,
técnicas ou métodos, mas sim a incapacidade ou
inadequacdao dos métodos, supostamente disponiveis,
para dar conta de formas emergentes de problematizacao.
A episteme moderna engendrou lentes e luzes tao
ardilosamente  dispostas, que apenas podemos
vislumbrar algo se usarmos um determinado tipo de
oculos. Tudo o mais sao “outros” que mal e mal se
movem na obscuridade. (COSTA, 1996, p.12-13)

E eu fui, € necessario lembrar, formada, durante muito tempo,
nessa logica da “neutralidade, objetividade e assepsia conceitual”, das
etapas, fases, causas e efeitos que historicamente constituiram
academicamente e cientificamente o campo da EF (COSTA, 1996, p.9).
No entanto isso sempre me incomodou, me desconfortou, me soou
estranho ou incompleto, especialmente quando se trata de pesquisar
educacao. Esse desconforto tem me feito buscar caminhos alternativos
na minha experiéncia como professora e investigadora da formacao de
professores. Certamente o modo como penso as ofertas que a vida tem

me dado contribuem para a construcao, o entendimento, a abordagem e
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o manejo daquilo que esta no cerne dessas ofertas, ja que, como diz
Costa (1996, p.12), “nossas ideias sobre as coisas constroem as coisas”.

Segundo Veiga-Neto (1996, p32), sao impossiveis o “distanciamento” e a

Assepsia metodologica ao lancarmos nossos olhares
sobre o mundo. Isso nao significa falta de rigor, mas
significa que devemos ter sempre presente que somos
irremediavelmente parte daquilo que analisamos e que,
tantas vezes, queremos modificar. Isso diminui nossa
ingenuidade e pode nos deixar bem mais atentos.

O pesquisador € um observador localizado no mundo e da
visibilidade a esse mundo através das historias que conta sobre o
mundo que estudou. O texto académico/cientifico € uma criacao do
pesquisador que constréi mundos. Nesse sentido, Clandinin e Connelly
(2015), ao mencionarem o texto de Czarniawska (1997), nos provocam a
pensar que os textos produzidos pelo pesquisador sdao numa certa
medida ficcao, fruto de tentativas de conexdao entre os eventos
observados e as explicacoes oferecidas. Certezas ndo sdao o objetivo e
precisdo tedrica nao € possivel, ja que nossas verdades sao
escorregadias e derrapantes, colocam Clandinin e Connelly (2015), ao
apresentarem as ideias de Geertz (1995).

E eu decidi pesquisar a instituicao e os estudantes com os quais
eu trabalhava. Quando fiz essa escolha, estava tomando a decisao de
pesquisar com participantes com os quais eu convivia muito de perto,
com os quais eu compartilhava a sala de aula, os corredores, as
cantinas, a biblioteca, os laboratorios de ensino... Estudantes com os
quais eu havia compartilhado muitas experiéncias, com os quais eu
tinha um certo nivel de intimidade e para os quais eu possivelmente
havia ensinado uma série de coisas. Qual seria o efeito disso? De uma
certa forma eu estaria pesquisando os frutos das experiéncias de
estagio das quais eu participava como professora orientadora. O que eu
escutaria na pesquisa de campo também falaria de mim, do grupo de
professores do qual eu faco parte, das decisdes, orientacoes,

regulamentacoes que eu ajudara a construir. Falaria daquilo que fazia
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sentido para mim em relacdo ao estagio e que se expressava nas
minhas praticas docentes.

Ao escolher o meu campo de pesquisa, eu estava propondo a mim
mesma uma tarefa dificil: estranhar a propria pratica. Eu escolhera
pesquisar um contexto com o qual eu estava completamente envolvida,
nao haveria como ser neutra ou imparcial. Eu teria de ser atenta,
cautelosa em relacdao aquilo que me era familiar. O familiar que
continha em si uma poténcia para a pesquisa, que tinha algo a dizer
que eu ainda nao havia escutado. O cotidiano e familiar que, com todas
as necessarias relativizacoes, conforme Velho (1978, p. 46) “é cada vez
mais objeto relevante de investigacao” quando nos ocupamos “em
perceber a mudanca social ndo apenas ao nivel das grandes
transformacoes historicas, mas como resultado acumulado e
progressivo de decisoes e interacoes cotidianas”.

Eu ja estava la ha quinze anos, eu estava impregnada da
realidade que iria investigar, o que exigiria um questionamento
sistematico do meu proprio ambiente, pois as combinacoes dos
repertorios humanos sao suficientemente variadas “para criar surpresas
e abrir abismos, por mais familiares que individuos e situacoes possam
parecer” (VELHO, 1978, p.42). Familiaridade, no entanto, ndo é o
mesmo que conhecimento. O que vemos e encontramos a todo momento
nao € necessariamente conhecido, ainda que facilmente suponhamos
essa relacao direta entre o familiar e o conhecido, nos propoe Velho

(1978). O familiar pode

[...] constituir-se em impedimento se nao for relativizado
e objeto de reflexado sistematica. Posso estar acostumado
[...] com uma certa paisagem social onde a disposicao dos
atores me é familiar [...]. No entanto, isto nao significa
que eu compreenda a logica de suas relacoes. O meu
conhecimento pode estar seriamente comprometido pela
rotina, habitos, estereotipos. Logo, posso ter um mapa,
mas nao compreendo necessariamente os principios e
mecanismos que o organizam. (VELHO, 1978, p.41)

Eu conhecia, acreditava, bastante bem os meus participantes e o

meu contexto. Eu nao tinha, no entanto, a dimensao de quanto, ao me
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colocar como pesquisadora, a professora ampliaria seu olhar, sua
escuta, sua sensibilidade “as novidades” em relacdo ao familiar.

Apresento, pois, o campo de pesquisa.

6.1 CAMPO DE PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma InstituicAo Comunitaria de
Educacao Superior (ICES), localizada no interior do estado do Rio
Grande do Sul, com estudantes estagiarios do curso de Educacao
Fisica, Licenciatura, do qual sou professora e coordenadora dos
estagios, como ja mencionado anteriormente. A regido em que se
localiza a ICES esta situada na Regiao Central do estado do Rio Grande
do Sul, e € formada por 36 municipios. Segundo dados de 2014 da
Fundacao de Economia e Estatistica/RS, a populacdo da regidao € de
348.435 (3,11% da populacao do RS), constituida, especialmente, por
colonizadores alemaes, italianos e acorianos2S. A economia da regiao
esta baseada principalmente na agropecuaria, industria e servicos. O
Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) do municipio em que se
localiza a ICES, conforme dados do Programa das Nacoes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD)26, é de 0,77827, o que coloca o municipio na
145% posicao no pais e na 16 posicao no estado do Rio Grande do Sul.

A ICES investigada oferece 46 cursos de graduacao, 18 cursos
técnicos de nivel poés-médio, cinco programas de poéds-graduacao, dos
quais trés oferecem mestrado e doutorado e dois apenas mestrado, e
varios cursos de especializacao, ofertados de acordo com as demandas
regionais e institucionais. A instituicao tem, aproximadamente, 13.000
alunos e conta com o trabalho de 500 professores e 600 funcionarios.

As ICES foram uma categoria definida pela Lei n® 12.881, de 12
de novembro de 2013 (BRASIL, 2013), tendo em vista suas

especificidades e importantes contribuicoes a educacao superior do

25 http:/ /www.cicvaledotaquari.com.br/portal/index.php/cic-vt/o-vale-do-taquari/
26 http:/ /www.pnud.org.br/atlas/ranking/Ranking-IDHM-Municipios-2010.aspx
27 IDMH 2010, o qual foi o ultimo divulgado pelo PNUD


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.881-2013?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.881-2013?OpenDocument
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pais. As universidades comunitarias, segundo Campis (2003), tiveram
sua origem no Rio Grande do Sul na década de 1950, a partir de um
esforco de comunidades do interior do estado no sentido de oferecer aos
seus integrantes o acesso ao ensino superior. No periodo de 1960 até o

final dos anos 80, conforme Bittar (1999, 100), houve uma

Interiorizacao do ensino superior mais pela iniciativa de
grupos religiosos e leigos, bem como das liderancas
locais, preocupados com a integracdo e o
desenvolvimento das regides distantes dos grandes
centros, do que propriamente como resultado de uma
possivel politica educacional estadual ou nacional.

Conforme o documento “Universidades Comunitarias: pioneiras
na democratizacdo do acesso a Educacdo Superior com compromisso
social, inovacao e qualidade” (BRASIL, [199-]), disponivel no portal do
Ministério da Educacao?8, “as instituicées comunitarias foram criadas e
cresceram sem a tutela dos 6rgaos oficiais” e “tém como cerne de sua
missdo o compromisso com o desenvolvimento regional e a qualificacao
da vida das populacoes” (BRASIL, [1999-], p.3). De carater publico nao-
estatal, as universidades comunitarias tém se configurado em um
“modelo alternativo” (BITTAR, 1999, p.75) ao ensino superior, um
importante “instrumento de expansao do ensino superior no pais”
(CAMPIS, 2003, p.27). A formacao de professores foi uma das razoes da
constituicao das ICES29, que hoje detém “mais de um terco do ensino
superior” do Rio Grande do Sul (BRASIL, [199-], p. 4 apud BITTAR,
1999, p.94, grifo da autora).

As ICES sao formadas a partir de fundacdes ou associacoes
comunitarias com forte implicacao com os interesses e problematicas
regionais. A manutencao, administracao e gestdo financeira de seus
recursos ¢é feita com a participacao dos membros da comunidade a qual

a instituicao esta vinculada. Sem fins lucrativos, seu patrimoénio

28 http:/ /portal.mec.gov.br/dmdocuments/comung acafe.pdf

29 De acordo com http://www.dce.mre.gov.br/nomenclatura_cursos.html, as
Instituicoes de Ensino Superior (IES) podem ser denominadas universidades, centros
universitarios, faculdades ou institutos federais, em funcao de sua classificacao
académico-administrativa.


http://www.dce.mre.gov.br/nomenclatura_cursos.html
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pertence as fundacdes e associacoes, “sem depender de familias,
empresas, ou outros grupos com interesses economicos” (BITTAR,
1999, p.79, grifo da autora).

As experiéncias das ICES concentram-se mais nas areas de
ensino e extensao, segundo Bittar (1999), tendo estas uma forte
insercao nos municipios com os quais esta envolvida. Morais (1986,

p.16) apud Bittar (1999, p.132) coloca que

Todas as Universidades Comunitarias incluem no seu
projeto educacional: o aperfeicoamento da pessoa
humana, a organizacdo participativa, o interesse na
solucdo dos problemas da comunidade onde elas se
inserem, defendem o direito universal a educacao e
buscam a qualidade de ensino (grifos da autora).

A instituicdo em que foi realizada a pesquisa, bem como sua
mantenedora, foi qualificada como ICES em novembro de 2014 (ICES-P,
2014b). Desde seu nascimento, em 1969, a instituicao, comunitaria
“stricto sensu”, por nao ser confessional, tem colocado em pratica
principios que sao muito caros as ICES: a participacdao da comunidade
na sua gestdao e tomadas de decisdo, o compromisso com o
desenvolvimento e a integracao regional, o reinvestimento de seus
excedentes financeiros na proéopria instituicdo e o compromisso com a
educacao da regiao em que esta localizada. (BITTAR, 1999, p.90).

O compromisso com a educacao da regido, e, por extensdo, com a
formacao de professores, ja ficava evidente no primeiro curso oferecido
pela instituicao, que foi o curso de Letras. Nesses 47 anos dedicados ao
ensino superior, a ICES tem procurado contribuir com a formacao de
professores, oferecendo cursos de licenciatura, poés-graduacao e
extensao.

O projeto desta pesquisa foi apresentado aos gestores da ICES no
inicio de 2014, e a realizacao foi autorizada pela Pro-Reitoria de Ensino

e pela Coordenacao do Curso de Licenciatura em EF.
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6.2 PARTICIPANTES DO ESTUDO

A pesquisa foi realizada com nove estudantes do curso de
Licenciatura em Educacao Fisica da ICES investigada, matriculados na
disciplina de Estagio Supervisionado III — Ensino Médio, nos semestres
B de 2014 e A de 2015. A escolha deste estagio se deveu ao fato de estar
localizado no sétimo semestre na matriz curricular do curso e por, em
geral, ser o ultimo estagio realizado pelos estudantes, o que,
possivelmente, lhes da um maior tempo no curso e, consequentemente,
mais experiéncias docentes a serem refletidas.

O projeto de pesquisa foi apresentado aos estudantes que
realizariam o estagio supervisionado no EM nos semestres acima
referidos, no primeiro encontro da disciplina. Os estudantes
participantes foram escolhidos de forma intencional, de modo a dar
representatividade tipologica a pesquisa: estagiarios com e sem
experiéncia docente anterior ao estagio; homens e mulheres; e
estudantes que haviam realizado o estagio em diferentes contextos
educacionais da regidao em que se localiza a ICES.

Dos estagiarios participantes, duas estudantes concederam
entrevista, Ana e Clara; trés concederam entrevista e participaram do
grupo de discussao, Bia, Lucas e Alexandre; e quatro participaram do
grupo de discussao, Julio, Guilherme, Igor e Anténio. Foram ao todo
cinco estudantes entrevistados e sete participantes do grupo de

discussao, os quais apresento no quadro abaixo:

Quadro 8 - Participantes da pesquisa

Participante | Idade | Atividade Profissional/ Experiéncias em Local em que
Escola realizou o Estagio
11
Ana 23 Professora de ginastica em academia. Ja | Escola da rede
anos havia atuado como professora de | estadual do
Educacao Fisica da Educacdo Infantil | municipio de Bom
em uma escola da rede municipal da | Retiro do Sul/RS
cidade em que reside
Clara 26 Professora de Educacao Infantil da rede | Escola da rede
anos privada (ja havia trabalhado na rede | estadual do
municipal da cidade em que reside) e | municipio de
bolsista do Programa de Iniciacdo a | Lajeado/RS
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Docéncia — PIBID.

Bia 22 Proprietaria de uma loja de produtos | Escola da rede
anos naturais. Ja havia trabalhado como | estadual do
gerente de uma loja de artigos esportivos | municipio de

e como professora de hidroginastica. | Teuténia/RS
Experiéncia em escola somente nos
estagios supervisionados.

Lucas 24 Vendedor do setor de pecas de uma | Escola da rede
anos concessionaria de veiculos. Experiéncia | estadual do
em escola somente nos estagios | municipio de

supervisionados. Encantado/RS
Alexandre 21 Atuava na area de logistica. Ja havia | Escola da rede
anos atuado como treinador em escolinha de | estadual do
futebol e como professor de Educacdo | municipio de

Fisica do Ensino Fundamental e da | Teutdnia/RS
Educacao Infantil em escolas da rede
municipal da cidade em que reside.

Julio 30 Treinador em escolinhas de futebol. Ja | Escola da rede
anos havia atuado no Programa Segundo | estadual do
Tempo30. Sua experiéncia docente era a | municipio de
dos estagios supervisionados. Lajeado/RS
Guilherme 23 Vendedor do ramo de materiais de | Escola da rede
anos construcdo. Experiéncia em escola | estadual do
somente nos estagios supervisionados. municipio de
Encantado/RS
Igor 36 Treinador de escolinhas de volei. | Escola da rede
anos Experiéncia em escola somente nos | estadual do
estagios supervisionados. municipio de
Lajeado/RS
Antonio 48 Secretario de Turismo, Esporte e Lazer | Escola da rede
anos do municipio em que reside. Ja havia | estadual do
atuado como professor de Educacao | municipio de Bom
Fisica e diretor de escola publica. Retiro do Sul/RS

Fonte: Registros da autora

6.3 ENTREVISTAS E GRUPO DE DISCUSSAO: TEMPO E ESPACO DE
NARRAR AS EXPERIENCIAS DE ESTAGIO

Quando escrevi o projeto da pesquisa, propus a realizacao de
entrevistas narrativas com os estagiarios, observacoes dos encontros de
orientacao, analise das producoes escritas dos estagiarios (propostas

pedagogicas para o estagio, planos de aula, registros das aulas em

30 Programa do Governo Federal que tem por objetivo “democratizar o acesso e a
pratica e a cultura do esporte de forma a promover o desenvolvimento integral da
criancas, adolescentes e jovens, como fator de formacédo da cidadania e melhoria da
qualidade de vida, prioritariamente em areas de vulnerabilidade social”
(http:/ /portal.esporte.gov.br/snee/segundotempo/). As atividades sdo oferecidas no
contra-turno escolar, no ambiente da escola ou em espacos comunitarios publicos ou
privados.



http://portal.esporte.gov.br/snee/segundotempo/
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diario de campo e artigos/ensaios apresentados no final do estagio) e
analise de documentos, como instrumentos de pesquisa. Como muitos
estudantes de doutorado, eu nao queria perder nenhuma informacao
que pudesse contribuir com a discussao do problema de pesquisa, no
entanto, em funcao de limitacoes no tempo e pelas informacdes que
foram sendo evidenciadas no trabalho de campo, realizei observacoes
dos encontros de orientacdo, analise do PPC, entrevistas narrativas e
grupo de discussao.

O grupo de discussdao foi um instrumento de pesquisa
acrescentado ao projeto inicial em funcdo da necessidade de
aprofundamento de questdoes que se repetiam nas entrevistas e pela
poténcia, em termos de narrativa, que ficou evidente nos encontros de
orientacao em grupo. Nestes encontros, nos quais eram discutidos os
acontecimentos das aulas, o planejamento e desenvolvimento das
mesmas, O0S sucessos € insucessos, as ideias, medos, angustias,
percepcoes... os estagiarios se mostravam bastante envolvidos no
debate, ou seja, a fala de um estudante provocava a reflexdao e a fala de
outros. Havia uma poténcia narrativa muito grande naqueles encontros.
A discussao coletiva parecia potencializar as narrativas dos estudantes
e era uma oportunidade de aprofundamento das falas das entrevistas.
Decidi, entdo, formalizar a discussao e incluir o grupo de discussao
como instrumento de pesquisa. Provocar a falar, individualmente e em
grupo, e escutar foram os caminhos que me auxiliaram na producéao

das informacoes para a pesquisa.

6.3.1 Entrevistas narrativas

Escutar o que o outro tem a narrar sobre a(s) sua(s) historia(s)
parece ser um caminho bastante interessante para compreender
movimentos de pensamento, acoes e afetos que produzem as
experiéncias docentes dos estagiarios. Na pesquisa narrativa, conforme
Clandinin e Connelly (2015, p.77), “as pessoas sao vistas como a

corporificacao de historias vividas”, e € importante considerarmos “[...] o
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momento em que cada historia € vivida; o tempo em que foram ou sao
contadas; o local no qual as historias sao vividas e contadas |[...]” (p.58).
E necessario considerarmos, também, que, na perspectiva do
pensamento narrativo, a temporalidade € algo fundamental e, ainda,

que

Quando vemos um evento, pensamos sobre ele ndo como
algo que aconteceu naquele momento, mas sim como
uma expressao de algo acontecendo ao longo do tempo.
Qualquer evento, ou coisa, tem um passado, um
presente, da forma como aparece para nos, e um futuro
implicito. (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p.63)

Narrar, segundo Wittizorecki et al. (2006, p. 20), € “considerar
percursos de vida e entrar em contato com lembrancas (distantes ou
proximas), sentimentos e subjetividades, ou seja, € ‘caminhar para si”.
Narrar é atualizar nossas historias de vida, dando sentido as nossas
experiéncias e nos reinventando (PASSEGI, 2011). Narrativas tém a ver
com contar histoérias. Contar as historias, escrevé-las ou escuta-las tem
a ver com compartilhar experiéncias, tem a ver com flertar com as
experiéncias dos outros.

O exercicio da narrativa nos permite “identificar, organizar e
nomear os significados que atribuimos a inumeros fatos que vivemos,
mediante os quais podemos reconstruir as diversas compreensoes que
temos sobre nos mesmos” (MOLINA NETO; MOLINA, 2005, p. 36). Ao
escrever ou falar sobre a propria historia “[...] explicamos e entendemos
nossas relacoes no mundo da vida, tanto com os objetos quanto com as
outras pessoas e conosco mesmo” (MOLINA NETO; MOLINA, 2005,
p.36). O exercicio de narrar nossas experiéncias torna presentes
normas, valores, conceitos, praticas passadas ou presentes que sao
revisitadas, repensadas, reelaboradas. Falar ou escrever nos faz
problematizar nossas escolhas, nossas adesoes ou nossas resisténcias,
tanto pessoais como profissionais. A “ressignificacao da experiéncia,
durante a formacao”, coloca Passegi (2011, p. 149), encontra na
“reflexdo biografica marcas da historicidade do eu para ir além da

imediatez do nosso tempo e compreender o mundo”.
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As narrativas convidam aqueles que contam suas historias e
aqueles que as leem ou escutam a refletir sobre trajetorias pessoais,
que sao, ao mesmo tempo, individuais e coletivas, que sao produzidas e
produzem culturas num constante devir. Narracao, pois, € movimento,
€ transitoriedade, € mutabilidade, € ser em processo.

O exercicio de narrar-se transforma o estudante em sujeito da
reflexdo, em protagonista de sua formacdo. Suas recordacoes
contribuem para a compreensao a respeito de como tem se dado sua
formacao, como tém sido suas experiéncias de vida, pessoais e
académicas. “Ao narrar-se, o testemunhador fala de um mundo que
viveu, vive e quer viver. No dialogo com o investigador, € mobilizado a
dizer os significados das suas vivéncias, como chegou a conhecer o que
conhece” como aprendeu o que sabe e o que sabe do que aprendeu
(HONORIO FILHO, 2011, p.195, grifo do autor).

Ao retomar a forma como essas experiéncias afetaram a vida dos
sujeitos, torna-se possivel compreender, diante de si e do outro, “os
dilemas, conflitos ou certezas que perpassaram ou ainda perpassam
suas experiéncias profissionais e intelectuais e que pontuam sua
trajetoria profissional” (PASSEGI, 2011, p.151). Compreender como o0s
fatos, as ideias ou as pessoas nos afetaram e afetam relaciona-se a
compreender quem somos e o que nos faz sentido.

Assumir a perspectiva narrativa em pesquisa €, portanto, tomar a
experiéncia, expressa em historias vividas e contadas, como elemento
central. E “Educacao e estudos em Educacao sao formas de
experiéncia”, propoem Clandinin e Connelly (2015, p.78). Para os
autores, “narrativa € o melhor modo de representar e entender a
experiéncia”, ja que acreditam que “o pensamento narrativo € uma
forma-chave de escrever e pensar sobre ela” (p.48).

As entrevistas foram o instrumento inicial para as narrativas dos
participantes da pesquisa. A primeira entrevista foi realizada com Ana,
no inicio do semestre A de 2015. Ela realizara seu estagio no EM no
semestre B de 2014. Estavamos, as duas, bastante apreensivas, pois

comecavamos a estabelecer uma nova relagcdo: pesquisadora e
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participante. Até entdo éramos professora e aluna, estagiaria e
supervisora. A “novidade” exigia de nos a capacidade de reinventarmos
novos elementos de relacao. Conversamos sobre questdoes como sua
escolha pelo curso de licenciatura, suas impressoes gerais sobre sua
formacao, para, entao, nos atermos mais as questoes do estagio. Ana
falou sobre as contribuicoes dos componentes curriculares na
realizacao do estagio, sobre o valor do estagio na sua formacao, sobre
suas aprendizagens, seu convivio na escola, sobre aulas que planejou,
sobre desafios que foram se apresentando no cotidiano escolar, sobre
como criava as solucoes para os problemas que tinha de enfrentar,
sobre como ia se colocando e se construindo como professora na acao
de ensinar. Ana falou da sua experiéncia, contou sua historia, narrou
como foi se modificando enquanto experienciava a vida de professora.

Depois da entrevista com Ana, vieram as entrevistas com Bia,
Lucas, Alexandre e Clara, apos a conclusao dos seus estagios, que
foram realizados durante o semestre A de 2015. A cada nova entrevista,
novas perguntas, novos modos de perguntar, novos modos de
reorganizar os papéis de entrevistadora e entrevistados, novas
tentativas de deixar os participantes a vontade para contar suas
histoérias, reviver suas memorias, fazer as suas reflexoes, realizar seus
alinhavos de historia. As entrevistas eram tecidas fio a fio (TEIXEIRA,
2011). A énfase dada a algumas palavras, o grau de entusiasmo dado a
narrativa, as pausas, os siléncios, as risadas, o remexer-se na cadeira,
o balanceio de cabeca... expressavam a experiéncia de cada um,
narrada de um modo muito singular. E me parecia muito importante
deixar evidente que possiveis criticas a instituicdo, ao curso, aos
estagios, a formacao... seriam tomadas como elemento de reflexdao e que
seriam muito bem-vindas para o desenvolvimento da pesquisa.

Ao realizar as entrevistas, fui compreendendo que as informacoes
para a pesquisa estavam sendo produzidas no ato de entrevistar e ser
entrevistado. As memorias que se tornaram evidentes, as palavras

escolhidas, as pausas para refletir sobre o que estava sendo
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questionado eram sinais de que a narrativa se construia no tempo e no
espaco de narrar.

Durante os sessenta minutos (tempo médio de duracado das
entrevistas) de conversa, em uma das salas de aula ou na biblioteca da
ICES, eram criadas informacoes. A pesquisa de campo me fez
compreender, que nao se tratava de uma coleta de informacodes que
estavam ali, prontas para serem desveladas, mas que as perguntas, os
movimentos de reflexao, as elaboracoes para dar respostas as perguntas
nas entrevistas, a articulacao as falas dos colegas no grupo de
discussao, que sera apresentado a seguir, faziam com que as
informacoes fossem produzidas enquanto estavamos juntos,
pesquisadora e participantes, produzindo interlocucoées que faziam
pensar e narrar sobre os acontecimentos, praticas, reflexoes,
preocupacoes, insatisfacoes... do estagio. Meinerz (2011, p.488) propoe
que uma investigacao nao tem o “poder de transformar imediatamente
uma realidade ou de criar formulas rapidas, mas podera gerar
processos de autorreflexdo e autocritica que impulsionem nossas
buscas por mudancas”. O fato de estarmos tratando do tema produzia
mudancas em todos noés. Mexia comigo, mexia com os estagiarios e,

também, transformava o objeto de pesquisa.

6.3.2 O grupo de discussao

A decisao por incluir o grupo de discussao como instrumento de
pesquisa se deu em funcao, como ja disse anteriormente, dos debates
interessantes que aconteciam nos encontros de orientacao em pequenos
grupos € pela necessidade de aprofundar questoes evidenciadas nas
entrevistas.

O grupo de discussao € um instrumento de pesquisa que
privilegia a interacdo dos participantes na producao das informacoes
(WELLER, 2006; MEINERZ, 2011), permitindo a “exploracao das
opinides coletivas e nao apenas individuais” (WELLER, 2006, p. 245).
Segundo Mangold (1960, p. 49) apud Weller (2006, p. 245), “...] a
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opiniao do grupo nao € a soma de opinioes individuais, mas o produto
de interacoes coletivas. A participacao de cada membro da-se de forma
distinta, mas as falas individuais sao produto da interacao mutua |[...]”.
Nesse sentido, pode-se propor que ha “uma base comum das
experiéncias que perpassam a vida” dos integrantes do grupo e que “as
opinides trazidas pelo grupo nao podem ser vistas como tentativa de
ordenacao ou como resultado de uma influéncia mutua no momento da
entrevista”, mas como posicoes que “refletem acima de tudo as
orientacoes coletivas ou as visdoes de mundo do grupo social ao qual o
entrevistado pertence” (WELLER, 2006, p. 245).

O grupo de discussao, conforme Meinerz (2011), constitui-se
numa possibilidade de compreensdao de fenomenos educacionais, a
medida que contribui para o reconhecimento de discursos, opinioes,
acoes, motivacoes e expectativas dos sujeitos que vivenciam esses
fendomenos. O grupo de discussdao € um instrumento de pesquisa
interessante, segundo Weller (2006), porque, estando entre colegas, os
participantes sentem-se a vontade para utilizar um vocabulario que
lhes é proprio, o que contribui para o desenvolvimento de um dialogo
que expressa sua realidade cotidiana. Outra vantagem, segundo a
autora, € que, ainda que haja a presenca de equipamentos de gravacao
e do pesquisador, o que constitui uma situacao distinta dos dialogos
cotidianos, os participantes passam a dialogar de forma interativa
durante a discussao, o que faz do pesquisador um ouvinte e “nao
necessariamente um intruso no grupo” (p.250).

E o grupo de discussao realizado com os estagiarios do curso de
fato possibilitou o debate acerca de novas questoes e o aprofundamento
de outras que estiveram presentes nas entrevistas e encontros de
orientacao.

No semestre A de 2015 eu orientava oito estagiarios que
realizavam estagio no EM. Nos encontros de orientacao eram discutidos
basicamente os mesmos pontos abordados nas entrevistas, mas as falas

se ampliavam, as provocacoes pareciam mais intensas, as historias
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pareciam ter mais detalhes e as lembrancas emergiam de uma forma

que me parecia mais livre. Weller (2006, p.250) coloca que:

A discussao em grupo exige um grau de abstracdo maior
do que a entrevista individual [...]. O grupo de discussao
pode levar também a conclusdes sobre as quais o0s
jovens3! ainda nao haviam pensado ou pelo menos ainda
nao haviam refletido nesse grau de abstracao.

Decidimos, entdo, eu e meu orientador, incluir o grupo de
discussao, apos a conclusao das entrevistas, o qual foi filmado, gravado
e transcrito na integra. Convidei meus orientandos para participarem
do grupo, sendo que trés deles ja haviam concedido entrevista para a
pesquisa. Duas estudantes logo disseram que nao poderiam se fazer
presentes na data combinada com o grupo. Convidei, entdao, mais um
estudante do curso, que realizava comigo a disciplina de Educacao
Fisica — Ensino Médio, a qual foi apresentada anteriormente, na
modalidade regime especial32. Esse aluno havia realizado o estagio com
o EM no semestre B de 2014. Formamos um grupo de sete estudantes
que, como coloca Mangold (1960) apud Weller (2011, p. 245), seria
representante do grupo de estagiarios, a medida que falariam sobre as
experiéncias compartilhadas por esse coletivo — haviam compartilhado
boa parte da formacao e as experiéncias do estagio no EM - e nao
apenas sete “detentores de opinides”.

Foram noventa e oito minutos de diadlogo, na sala em que
costumavamos realizar nossos encontros de orientacao. Nos sentamos
ao redor da mesa de dez lugares em que sempre trabalhavamos, o que
deixou os estagiarios bastante a vontade para retomarem suas
experiéncias. Havia, ali, uma “base de confianca mutua” entre os
participantes e dos participantes com a pesquisadora. (WELLER, 2011,
p.249).

Novamente me sentia um tanto ansiosa diante do desafio de

mediar o debate de sete estagiarios que estavam sob minha supervisao.

31 Weller ja realizou varios estudos com jovens.
32 O aluno tem aulas individualmente. Recebe tarefas e tem alguns encontros com o
professor durante o semestre em que a disciplina esta sendo cursada.
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Como explorar as questdoes? Como desafiar os estudantes? Eu era
professora deles, o que poderia gerar preocupacao, cuidado, reticéncia
por parte dos estagiarios em relacao ao que dizer, a dizer o “correto”, o
“melhor”, o “esperado”. Eu precisava estar com a escuta afinada e o
olhar atento para nao deixar escapar os detalhes, as conexodes, as
contradicoes, para perceber as minucias, estranhar o que parecia
corriqueiro, lidar com as pausas. Ainda que houvesse um certo roteiro
dos pontos relevantes para a pesquisa, previamente elaborado, nao
havia como prever o ritmo e os rumos da discussado. E eu tinha a

clareza que a minha atencao seria fundamental na mediacao do grupo.

A pratica de uma escuta atenta, sensivel e reconhecedora
da relacao estabelecida entre investigador e investigado,
exige uma abertura por parte do pesquisador,
possibilitando, inclusive, aquilo que Ibanez (1989, p. 80)
toma como o surgimento de qualquer “[...] emergente
inesperado [...]”, algum dado ou fato surpreendente. A
busca desse emergente inesperado nao € o objetivo
principal da entrevista aberta ou do grupo de discussao,
mas ele pode acontecer e torna-se mais um elemento
enriquecedor da analise. (MEINERZ, 2011, p.487)

Iniciei a discussao propondo uma questdo ampla ao grupo todo,
com o intuito de estimular a participacdo e a interacao entre os
participantes, como sugere Weller (2011): “Eu gostaria que vocés me
falassem um pouco sobre como foi, de uma maneira geral, a experiéncia
de estagiar no EM, de ensinar EF no EM”. Igor foi o primeiro a falar.
Perguntou: “Posso falar?”. A partir da fala de Igor, os rumos da
discussao foram se dando em funcado dos elementos trazidos pelos
participantes. Minhas intervencoes se deram no sentido de retomar
alguns pontos e lancar novas perguntas que pudessem manter a
interacdo do grupo. Foram formuladas questdoes que gerassem
narrativas e ndao meras descricoes ou explicacoes, como propoe Weller
(2011), como, por exemplo: “Como a EF se organizou no estagio, como
se organiza na escola?”; “Como resolviam a falta de respostas as

perguntas dos alunos?” ou “Como se davam as relagcées na escola?”. A
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discussao, no meu entendimento, foi produzindo um texto coletivo

sobre o estagio.

6.3.3 As observacoes dos encontros e a analise do PPC

Os encontros de orientacao realizados com os estagiarios, durante
o semestre em que realizavam o estagio, ofereceram pautas de
discussao e reflexdo acerca de diferentes questdoes vividas por eles.
Essas pautas de discussao transformaram-se em temas para os
questionamentos realizados no grupo de discussdo. As informacoes
produzidas nesses encontros contribuiram com o processo de analise.

A analise do PPC, apresentada no capitulo anterior, na secao em
que discorro sobre o curriculo do curso investigado, foi uma
interessante oportunidade de revisitar o texto que eu ajudara a
escrever, olhando-o de uma forma mais interrogativa. Essa analise foi
fundamental no processo de interpretacdao das falas dos participantes

da pesquisa.

6.4 CUIDADOS ETICOS

O projeto foi encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para apreciacao ética, e
aprovado sob parecer n° 938.455, de 07 de janeiro de 2015 (APENDICE
A). A pesquisa de campo iniciou somente apos a aprovacao do mesmo.

Os participantes da pesquisa foram esclarecidos a respeito dos
objetivos do estudo, dos instrumentos de pesquisa e dos usos dos
resultados. Quando concordaram em participar da pesquisa, os
estudantes receberam, para esclarecimento e assinatura, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE B). No momento
da assinatura do TCLE os participantes foram informados que os
procedimentos de pesquisa nao colocariam em risco sua integridade
fisica; que havia a garantia de receberem esclarecimentos sobre a

mesma a qualquer momento; da liberdade para retirarem seu
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consentimento e afastar-se do estudo se assim o desejassem; da
garantia de sigilo sobre a sua identidade; de que os resultados da
pesquisa seriam usados para fins académico-cientificos; que a
participacao na pesquisa nao implicaria em qualquer custo e que, se os
procedimentos de pesquisa gerassem algum desconforto para os
participantes, os mesmos seriam minimizados pela pesquisadora,
através da interrupcao dos procedimentos e retomada posterior.

O material produzido no campo sera guardado pela pesquisadora

por cinco anos e, apos, sera deletado.

6.5 ANALISE DAS INFORMACOES E VALIDEZ INTERPRETATIVA

Pesquisar nao € colonizar, nos dizem Denzin e Lincoln (2006).
Interpretar o que o campo nos apresenta em relacdo ao problema de
pesquisa, quando se trata de pesquisa qualitativa, nao se trata de
enquadrar, hierarquizar, disseminar conceitos ou comprovar hipoteses.
Se a pesquisa qualitativa, segundo esses autores, “¢ um campo
interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes, contradisciplinar” (p.21), o
processo analitico € bastante delicado e repleto de sutilezas, o que exige
o agucamento dos sentidos e uma atitude de desconfianca constante
por parte do pesquisador.

Interpretar as informacdes que o campo de pesquisa nos oferece
nao €& algo que se possa fazer de modo aligeirado, precipitado ou
leviano. O processo analitico, segundo Gunther (2006) e Wittizorecki
(2009), leva o pesquisador a contar uma historia sobre o campo e a
construcao dessa narrativa exige seriedade, cuidado, minucia, rigor,
comprometimento cientifico e atitude ética durante todo trabalho de
campo. Rigor nao € rigidez ou sisudez, mas cautela, profundidade,
movimento, reflexao e critica.

Isabel Marques (2004, p.157) diz que criticar € ser capaz de ver as
coisas que nos rodeiam com “amplitude e profundidade”, é “ultrapassar
o senso comum, cruzar as fronteiras do obvio”, sendo capaz de

“distanciar-se, de nao estar cegamente envolvido e tomado por nossos
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juizos de valor, gostos, afetos pessoais e sensacoes desconectadas”.
Nesse sentido, assumir uma postura critica no processo analitico da
pesquisa € fazer “mais do que transformar o outro no objeto do olhar
das ciéncias sociais”, deslocando-se do “pessoal para o politico, do local
para o historico e cultural” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.19).

A construcao de interpretacoes consistentes depende da atitude
do pesquisador no campo de pesquisa, da relacdo que estabelece com
os participantes e com a sua capacidade de perceber os sentidos que
estdo sendo por eles expressados, comunicados. Interpretacoes
consistentes resultam do ato de pesquisar com o outro € nao sobre o
outro, resultam de encontros que produzem interlocucoes. A validacao
de uma pesquisa, propoe Sanchotene (2007), € construida ao longo do
proprio processo de pesquisar.

Gunther (2006), Wittizorecki (2009) e Sanchotene (2007)
apresentam alguns procedimentos que contribuem para a validez
dessas interpretacoes: 1) a representatividade tipologica; 2) o tempo de
permanéncia no campo; 3) a utilizacao de diversificadas fontes de
informacao; 4) o cuidado nos registros de campo - o uso de descricoes
rigorosas e detalhadas que incluam, nas notas de campo, as sutilezas
percebidas; 5) a devolucao das entrevistas transcritas aos participantes
para apreciacao, possiveis alteracdes e autorizacdo do seu uso na
pesquisa; 6) os processos de devolucado dos resultados e interlocucao
com os participantes da pesquisa; 7) o intercambio de opinides com
outros pesquisadores e 8) a triangulacao das informacdes.

Esses procedimentos oferecem oportunidades de sensibilizacao do
pesquisador ao campo, de percepcao de elementos e tensionamentos
que o constituem e lhe dao vida, de defrontar-se e movimentar-se diante
de “um mundo historico inconstante, novas posturas intelectuais e suas
proprias condicoes institucionais e académicas” (DENZIN; LINCOLN,
2006, p.22). Os procedimentos contribuem para a visibilizacao das
unidades de significado, que vao se apresentando de forma inesperada,
imprevisivel, desordenada, nao sequencial, mas simultanea (DENZIN;

LINCOLN, 2006).
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As unidades de significado que sao evidenciadas no campo de
pesquisa constituem-se nos fios que sao oferecidos ao pesquisador para
tecer as suas interpretacoes. Perceber possiveis movimentos de
aproximacao € distanciamento entre essas unidades, seus
desdobramentos e possiveis arranjos € fundamental diante do desafio
de “evitar ou minimizar enquadramentos mecanicos” (GUNTHER, 2006,
p-191).

A triangulacao das informacoes, portanto, ndo € um processo
linear e exige do pesquisador um novo olhar sobre o campo, ou seja,
olhar de uma forma ainda nao olhada por outros pesquisadores. Além
disso, exige um dialogo constante entre teoria e as informacoes obtidas.

A triangulacao, conforme Denzin e Lincoln (2006),

E a exposicdo simultanea de realidades maultiplas,
refratadas. Cada uma das metaforas “age” no sentido de
criar a simultaneidade, e nao o sequencial ou o linear. Os
leitores e as audiéncias sao entao convidados a
explorarem visdes concorrentes do contexto, a se
imergirem e a se fundirem em novas realidades a serem
compreendidas. (p.20)

O termo triangulagcdo € contestado por Richardson (1997),
segundo Denzin e Lincoln (2006, p.19), quando a autora declara que,
“para a investigacado qualitativa, a imagem central é a do cristal, e nao a
do triangulo”. A imagem do cristal me parece realmente bastante
interessante pela sua irregularidade, suas nuances e inconstancias.
Denzin e Lincoln (2006) seguem apresentando as observacoes de

Richardson, que propde que os cristais combinam

Simetria e substancia com uma infinita variedade de
formatos, de substancias, de transmutacdoes (...) Os
cristais crescem, mudam, alteram-se (...) Cristais sao
prismas que refletem externalidades e refratam-se dentro
de si mesmos, criando diferentes cores, padroes,
exibicoes que se lancam em diferentes direcoes. (p.19)

Coloco, pois, a imagem do cristal, suas nuances e inconstancias,
como inspiracdo para o processo de triangulacao, durante o qual

procurei estar atenta as maultiplas fontes do campo, as fontes teoricas,
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as pesquisas ja realizadas sobre o tema deste estudo e as minhas
proprias reflexdes. O processo de analise levou a construcao de trés
categorias: 1) Um importante e necessario exercicio de docéncia: o que
pensam os estudantes sobre os estagios; 2) Saberes e praticas no
exercicio da docéncia e 3) Estagio curricular e formacao docente, as

quais passarei a apresentar.
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7 UM IMPORTANTE E NECESSARIO EXERCICIO DE DOCENCIA: O
QUE PENSAM OS ESTUDANTES SOBRE OS ESTAGIOS

O estagio no EM foi uma experiéncia “maravilhosa” para Igor,
uma experiéncia “muito boa” para Ana, Alexandre, Julio e Lucas; uma
experiéncia muito “gratificante” para Bia e Guilherme e uma experiéncia
muito “dificil” para Clara e Antonio. Cada participante da pesquisa
viveu o estagio de maneira muito particular, teve suas proprias
motivacoes, sensacoes e percepcoes, fez suas reflexoes, realizou suas
escolhas didaticas, construiu suas estratégias de ensino, estabeleceu
seus vinculos e se posicionou como professor. Os desafios e os
contextos pedagogicos foram maultiplos e distintos, mas todos os
estudantes foram unanimes em dizer que as experiéncias vividas no
estagio foram muito importantes, desafiadoras, inquietantes,
necessarias e contribuiram para que aprendessem muito sobre a
docéncia e a EF escolar.

Todos os estudantes reconhecem a relevancia dos estagios na
formacao, assim como os estudantes pesquisados por Sousa (2012),
Zancan (2012), Benites (2012) e Bezerra (2012), e colocam-nos numa
posicao de centralidade, respondendo afirmativamente a pergunta que
Iza e Souza Neto (2015, p.112) fazem em seu texto: “o estagio curricular
ocupa o coracao da formacao?”. Para os estudantes participantes da
pesquisa, sim, os estagios sao centrais na formacao. Os estagios
produzem novos sentidos para os demais elementos da formacao
docente. Nos estagios ha cheiros, imagens, sons e gostos reais da
escola. No estagio ha sons de sinetas, cadernos de chamada, bolas
furadas, aparelhos de som com defeito, CDs que nao rodam, 40° de
temperatura na aula das 13h30min e ha sorrisos, abracos, trocas de
ideias, parcerias, olhares surpresos diante de cambalhotas que foram

realizadas pela primeira vez, bolas que entraram na cesta de basquete
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de “chua”3, movimentos de danca que finalmente foram executados
dentro do ritmo musical... No estagio a vida acontece ao vivo.

Quando Ana coloca em sua entrevista que “os estagios foram a
melhor coisa” (ENTREVISTA ANA, 01/04/15) no seu processo de
formacao, sua afirmacao nao reflete um olhar ingénuo ou romantizado
do estagio ou do trabalho docente, mas € a fala de uma estudante que
teve de dar aulas de EF em uma escola sem quadra, com poucos
materiais a sua disposicao, que teve de enfrentar resisténcias dos
alunos em funcao da ruptura da tradicao das aulas de EF da escola em
que realizou o estagio, mas que soube encontrar saidas para as
limitacoes materiais, que foi capaz de estabelecer vinculos e realizar
negociacdes com os alunos, que assumiu, apesar dos seus medos,
fragilidades e insegurancas, a posicao de professora, que nem sempre
acertou, mas que encontrou no dialogo com os outros professores e a
equipe diretiva da escola uma expressao do seu pertencimento aquele
lugar.

Segundo Alvarez, Camara e Navarro (2010), o estagio é um tempo
especial da formacao, que difere notavelmente dos demais elementos,
no qual estudantes, professores supervisores e professores que recebem
os estudantes nas escolas depositam grandes expectativas. Durante os
estagios, os estudantes em formacao experimentam a imersao no campo
de trabalho, entrando em contato com alunos e professores “reais”.
Experimentam emocoes bastante intensas, diante da responsabilidade
com a aprendizagem do outro, da organizacao do tempo e do espaco
escolar, do exercicio da avaliacao e do estabelecimento de relacoes com
a comunidade escolar. Ocupar o lugar de professor e ser aceito pelos
alunos se configura em um grande desafio para estudantes em
formacao que se veem rodeados de problematicas educativas. Nesse
sentido, Ana coloca que “[...] os estagios sao a principal parte do curso

[...]” (ENTREVISTA ANA, 01/04/15) e Bia diz que, no seu entendimento,

33 “Chua” é a cesta realizada no jogo de basquete sem que a bola toque no aro ou
tabela.
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“[...] o curso de EF inteiro poderia ser so estagio. Tu aprendendo na
realidade” (ENTREVISTA BIA, 17/11/15).

No estagio, os estudantes saem do seu papel, muitas vezes
relativamente comodo, e assumem papéis inéditos na escola (ALVAREZ;
CAMARA; NAVARRO, 2010). A compreensdo do estagio como tempo de
muitas aprendizagens foi algo bastante recorrente nas falas dos
estudantes, tenham sido suas experiéncias na escola mais “tranquilas”,
“agradaveis” ou “dificeis”. Lucas e Clara colocam que as dificuldades
ensinaram muito, os desacertos fizeram refletir. Clara referiu varias
vezes durante sua entrevista que a experiéncia com as turmas do EM
nao foi boa, foi frustrante, mas que ter realizado o estagio foi muito
importante e necessario na sua formacado como professora. Nas palavras
da entrevistada, “nao tem como tu te formar professor e nao passar por
estagio” (ENTREVISTA CLARA, 18/11/15) e, nas palavras de Lucas,
“[...] tu tens que estar la dentro [na escola], tu tens que fazer o estagio”
(ENTREVISTA LUCAS, 25/09/15).

Ao narrar seus sentimentos sobre o estagio III, no EM, Clara
coloca que as coisas poderiam ter sido diferentes, que faltou a ela e a
sua parceira de estagio iniciativa para mudar os rumos das aulas
quando isso se fez necessario. Coloca, ainda, que a experiéncia ruim fez

com que, por ora, ndo queira voltar a ensinar para o EM:

O estagio do EM é importante, foi importante, mas... eu
ndo sei, eu penso que talvez se a gente3* tivesse parado
na metade do caminho e... sei ld... tivesse trazido uma
outra coisa ou tivesse ido para outra escola, vivenciar
outra realidade, alguma coisa que... que mudasse um
pouco o estdgio do EM, porque foi muito frustrante, muito
frustrante. Se a gente pudesse ter parado na metade, né?
E ter dito "ndo é, ndo vai dar, ndo sei o que a gente faz", eu
acho que seria interessante, seria mais interessante. Mas
0 estdagio é importantissimo. Importantissimo, ndo teria
como eu falar do EM sem passar pelo estdagio. E eu ndo
tenho como dizer com propriedade "[...] o EM é assim/,
porque eu trabalhei s6 em uma escola e eu falo da minha
experiéncia como estudante, entdo, como eu disse, talvez
com a experiéncia, com a maturidade eu vd mudar essa

34 Clara realizou o estagio com a colega Teresa.
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ideia que eu tenho de EM, mas por enquanto é isso.
(ENTREVISTA CLARA, 18/11/195)

As dificuldades vivenciadas por Clara e sua parceira serao
apresentadas e discutidas ao longo da analise do material empirico,
mas cabe aqui reforcar que os obstaculos nao fizeram com que Clara
reduzisse o valor do estagio na sua formacao e na definicao do futuro
campo de atuacao profissional. Ela coloca que o estagio, "para quem
nunca trabalhou antes na escola, vai definir se a pessoa quer sair ou
quer ficar, se a pessoa quer ser professor, ou nao” (ENTREVISTA
CLARA, 18/11/15).

As primeiras experiéncias dos professores em formacao na escola,
em geral, vém acompanhadas de um choque cultural, proveniente,
segundo Rocha, Bossle e Molina Neto (2016, p.111) “das situacoes de
tensao e conflito vividas cotidianamente na escola”. Esse choque com o
real, segundo os autores, pode deixar o professor em inicio de carreira
“em duvida sobre a sua capacidade de exercer seu trabalho e em meio
ao dilema de permanecer ou abandonar a docéncia” (p.111-112). No
estagio, ainda que este possa ser considerado um tempo e espaco de
atuacao “pré-profissional” (REZER; MADELA; DAL-CIN, 2016, p.70), os
estudantes enfrentam situacoes e experimentam sentimentos muito
semelhantes aos professores iniciantes.

A ambientacdo do professor a cultura da escola € longa, propoem
Conceicao e Molina Neto (2016), no entanto, a complexidade da carreira
docente nao € apresentada a ele em conta-gotas, mas “se coloca ja de
inicio em suas diferentes dimensodes (epistemologica, politica, entre
outras) [...], sem que ele tenha tempo de wum processo de
empoderamento a esta nova etapa da vida” (REZER; MADELA; DAL-CIN;
2016, p.65-66). O apoio material e humano é fundamental nesse
processo de ambientacao, afirmam Conceicao e Molina Neto (2016).
Conforme os autores, a escola e os professores mais experientes tém
papel fundamental na socializacdo das experiéncias, no reconhecimento

da cultura escolar, no suporte as dificuldades. Ainda,
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A habilidade em desenvolver a pratica depende da analise
e do entendimento do contexto em que se esta inserido. A
medida que os professores se reconhecem e sao
reconhecidos como membros do grupo e assumem
funcoes de lideranca, incrementam suas oportunidades
de renegociar dentro do grupo e influenciar a cultura da
comunidade (CONCEICAO; MOLINA NETO, 2016, p.41)

O estagio supervisionado pode contribuir muito para que esse
inicio de carreira nao seja tdo impactante e assustador, a medida que os
estudantes forem preparados para o ingresso na carreira docente ja na
formacao, sugerem Rezer, Madela e Dal-Cin (2016). O estagio, propoem
os autores, € um cenario privilegiado para o estudante aprender a ser
professor, “espaco e tempo privilegiado para o empoderamento dos
estudantes frente aos desafios do inicio da docéncia” (p.70) e para o
“enfrentamento e a reflexdo critica acerca dos fenomenos e situacoes
conflituosas presentes na EF escolar” (p.76). O estagio, concorda
Zotovici et al. (2013), € uma experiéncia potencial para o aprendizado
critico.

A medida que Clara respondia a entrevista, suas suposicoes
acerca do que nao havia dado certo, do que poderia ter sido feito, do
que a tinha feito desistir, talvez temporariamente, de ensinar no EM
evidenciam o quanto a experiéncia do estagio, assim como o inicio da
docéncia, pode ser definidora do percurso profissional a ser seguido.

Alexandre e Ana acompanham o pensamento de Clara, ao

colocarem que

O estdagio é a primeira experiéncia, certo? Para quem
nunca trabalhou na drea, é a primeira experiéncia. [...] é no
estdagio que tu vais saber o que tu queres. Se tu queres
ensinar na escola, ou se tu queres partir para o bacharel.
Acho que ali é um divisor de aguas. Meu caso é um
exemplo. Comecei a licenciatura e queria fazer o bacharel e
dai quando eu comecei no estdgio eu ja queria fazer
licenciatura de novo, ja mudei, ja quero ficar.
(ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15)

[...] como eu tive as duas realidades, do bacharel e da
licenciatura, eu pude ver que eu me identifico muito mais
com a escola, que eu consigo fazer coisas diferentes, e na
academia, ndo. Ndo vou dizer que no bacharel é so
academia, tem grupo de dancga, grupo daquilo, clubes, tem
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outras dreas para trabalhar. Mas a escola é um campo
mais fértii para as experiéncias corporais. Porque o
bacharel, [...] o aluno que tem que te procurar, [...], no
clube, se tu quiseres, tu vais na academia, se tu quiseres,
tu vais num grupo de dancga, [...] e na escola ndo. Os
alunos estdo ali, e é ali que eles vdo aprender o que é o
corpo, as sensagées... e na maioria das vezes eles ndo
aprendem a importdncia, né? Academia é muito aquela
mesma coisinha sempre, ndo muda nunca. E na escola tu
tens a oportunidade de mudar muita coisa. (ENTREVISTA
ANA, 01/04/15)

No estagio “a gente aprende, né? Aprende como lidar, como dar
uma atividade, né?”, me disse Lucas (ENTREVISTA LUCAS, 25/09/15).
“S6 na pratica tu vés, na pratica que tu vais aprender mesmo a lidar
com os alunos. Mesmo tu tendo lido quinhentos livros, eu acho que na
pratica....”, coloca Ana (ENTREVISTA ANA, 01/04/15). Ensinar
adolescentes “na pratica” configurou-se em grande desafio para os
estagiarios. Realizar o estagio supervisionado III significava enfrentar
algumas representacoes de adolescéncia que comumente circulam
socialmente: adolescentes sao dificeis de lidar e nao se relacionam
muito bem com adultos. Como seria ocupar um lugar de autoridade
diante de estudantes com idades muito aproximadas as dos proprios
estagiarios?

Nos primeiros encontros de orientacao de estagio, as
manifestacoes acerca do receio de nao ser aceito, de ter de enfrentar
resisténcias, de nao ser capaz de conduzir uma aula para estudantes da
faixa etaria dos alunos do EM se faziam bastante presentes. O
desinteresse dos alunos pelas aulas de EF, enfrentado por estagiarios
de semestres anteriores, era algo conhecido e gerava ansiedade. A
medida que o trabalho na escola foi se dando, no entanto, as
preocupacoes em relacao a idade dos alunos foram se dissipando, bons
vinculos e boas relacoes foram se estabelecendo e ensinar adolescentes
ja nao era mais algo tao assustador, como podemos perceber nas falas

de Alexandre e Igor:

No principio, eu tinha muito medo. Medo de eles ndo
aceitarem, até porque eu tenho 21 e eles tém 18. [...] eu
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recém sai da escola, né? [...] Eu sou solteiro, eu saio de
noite, tem muitos que eu vejo na festa e ai eu achava "bah,
sera que eles vao aceitar? Me ver na festa, me ver em
alguns lugares publicos assim?" Isso que eu tinha muito
medo. [...] Ai quando eu cheguei ld, comecei a falar e a
gente comecou a se relacionar legal, eu vi que era
diferente. (ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/ 08/ 15)

Eu ndo sei se é uma questdo cultural, daqui da nossa
universidade, [...] os alunos, na maioria, [...] que eu tive
contato falavam que tinham medo de trabalhar, dar aula
no EM, por causa dos alunos serem adolescentes e tal, que
a coisa ia ser mais complicada, trabalhar com os alunos. E
eu, particularmente, ndo senti essa dificuldade. [...] eu
trabalhei com o EJA que é ensino de alunos ja como idade
mais avang¢ada, que ndo se enquadram no ensino regular
e eu ndo tive dificuldade, ao contrario, tive muitas
experiéncias boas e nosso trabalho [...] com esses alunos
foi maravilhoso. (FALA DE IGOR NO GRUPO DE
DISCUSSAO, 19/12/15)

Para Clara, no entanto, a experiéncia reforcou uma predisposicao
negativa em relacao a ensinar adolescentes. Tomando como base as
experiéncias relatadas pelos colegas, a estagiaria concluiu seu estagio
entendendo que teve “azar de cair numa escola que nao foi legal”.
Complementa: “eu vejo o EM como um lugar onde eu nao gostaria de
trabalhar. Eu ja trouxe isso da minha formacao, quando estudante. E
agora com o estagio no EM eu fiquei mais receosa ainda, foi uma
experiéncia um pouco negativa” (ENTREVISTA CLARA, 18/11/15).
Clara segue:

Foi complicado, [...[, as aulas eram curtas, eram muitos
periodos, as turmas todas eram muito grandes. Havia
muitos alunos. Os alunos estdo numa fase complicada da
vida deles, né?, Porque eu acho que adolescéncia, a pior
parte... Eles ndo tém muita vontade de fazer as aulas, por
mais que tu tragas coisas legais, diferentes, eles ndo tém,
ndo tém motivacdo, vontade. Ou ndo tém interesse, porque
motivacdo acho que ndo, porque nés tentamos motivar eles
a todo o momento, até que chegou um ponto em que...
cansou. Entdo acho que ndo é falta de motivagdo, mas,
sim, falta de interesse deles de praticar atividade fisica,
por participar da EF. Eles veem a EF como algo
desnecessdrio, como algo que ndo tem importancia, e eu
acho que a escola, nessa escola que a gente fez estdagio,
também pensava da mesma forma, entdo ndo era uma
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coisa s6 dos alunos, era da escola, né? (ENTREVISTA
CLARA, 18/11/15)

E possivel que Clara tenha tido pouco tempo para despertar o
interesse dos alunos, para posicionar-se diante deles, estreitar os lacos
de confianca com os mesmos e com a escola, movimentar-se dentro da
estrutura escolar que lhe foi apresentada, agir com mais tranquilidade e
confianca no seu trabalho e nas suas intencées pedagogicas. E possivel
que Clara nao tenha conseguido, como gostaria, despertar em seus
alunos o valor da EF na escola. O estagio € muito curto, disseram
Alexandre, Lucas, Bia, Clara e Julio, “é€ pouco tempo, [...], passa muito
rapido”, colocou Bia (ENTREVISTA BIA, 17/11/15), “eu até acho que
tem que ser mais horas. Até pela questdao de conhecer melhor o
ambiente, os alunos...”, propoe Alexandre, que segue dizendo: “[...] sao
dois meses e duas semanas, dez aulas, acho que teria que ter um
periodo maior, sei la, uns seis meses, quem sabe, para ver o que se
passa” (ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15). Julio acredita que as
40h em sala de aula exigidas no estagio III, bem como a realizacao dos
estagios a partir da segunda metade do curso, conforme propoe a
Resolucao CNE/CP 1/2002 (BRASIL 2002a), sao insuficientes e tardios
para a complexidade do que enfrentarao na futura profissdo, ainda que
ao longo do curso sejam realizadas algumas insercoes em escolas, mas

nao de modo sistematico e/ou continuo.

Outra coisa que eu vejo é que o estdgio para ndés foi no
final do curso. Eu acho que a gente tinha que ter alguma
vivéncia antes dentro da escola. As vezes sé por contratos
é dificil, mas tem que ter uma vivéncia antes para tu
conseguires depois que tu estds novamente buscando
conhecimento, tendo conhecimento durante as aulas fazer
um estdgio na escola e ter esse conhecimento maior, para
conseguir ver o que tu fizeste antes e aplicar depois,
também antes de sair da escola. Eu vejo nessas 40h sdo

. é pouco tempo para ter definido o que tu fazes depois.
Acho que é pouco tempo dentro da escola para depois tu
chegares e ter que dar... ficar um ano inteiro numa sala,
ficar ... tua profissdo inteira dentro de uma sala de aula.
Eu acho pouco, eu acho curto esse tempo de estdgio. Podia
ter alguma disciplina do préprio curriculo, ter alguma coisa
antes que vai te levar a entrar na escola. Eu sei que é
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dificil, eu sei que as vezes é macante, mas tinha que ter
alguma coisa para tu entrares na escola antes. Eu estou
no final do curso, minha ultima cadeira foi de estdgio,
entdo eu saio daqui e ja vou ter que trabalhar numa
escola. Para mim, as vezes, fica meio assustador, mesmo
que tenha sido um estdgio bom, que eu aproveitei
bastante, mas as vezes fica assustador. Ndo sabes as
turmas que tu vais pegar. Tu pegaste umas turmas e tu
vais pegar provavelmente uma realidade totalmente
diferente. (FALA DE JULIO NO GRUPO DE DISCUSSAO,
19/12/195)

Enquanto avaliavam que o tempo de estagio fora muito curto,
iam, também, propondo mudancas na organizacao dos estagios do
curso, sugerindo a insercao mais sistematica dos estudantes nas
escolas desde o inicio do curso e o acompanhamento de professores em
escolas parceiras, proposicoes que vao ao encontro da Resolucéo
CNE/CP 2/2002, que prevé 400h de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso; além da ampliacdao do
numero de estagios, da diversificacao de turmas e/ou atividades.
(BRASIL, 20002b).

A questao da insercao mais sistematica dos estudantes nas
escolas, desde o inicio do curso, mencionada por Julio no grupo de
discussao, tem se mostrado uma necessidade quase que inquestionavel.
Nesse sentido, os estudantes experimentariam uma insercao gradual no
ambiente escolar, “indo da familiarizacdo a regéncia” e teriam a
oportunidade de conhecer e acompanhar mais de perto, e
longitudinalmente, as multiplas dimensoes do trabalho docente e da
realidade educacional. (IZA; SOUZA NETO, 2015, p.114). Dessa forma,
a escola se constituiria em lugar central na formacao.

Pimenta e Lima (2010) afirmam que, no entanto, ha um
distanciamento entre universidade e escola. Esse distanciamento tem
limitado o conhecimento dos estudantes em relacao as rotinas, habitos,
regramentos, comportamentos, praticas, enfim, a cultura escolar. A
caréncia de um trabalho conjunto entre universidade e escolas basicas,
segundo Tardif (2012), tem gerado um desconhecimento da realidade a

ser experienciada pelo estudante em formacao. Conhecer a escola por
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dentro, ter oportunidades para compreender sua estrutura, seus
procedimentos administrativos e pedagogicos, as pessoas e ambientes
da escola ainda € algo que acontece quase que exclusivamente durante
os estagios.

A presenca dos estagiarios na escola foi fazendo-os perceber que
ha um universo a ser conhecido e compreendido, agora na posicao de
professor. Os estagiarios, em funcado disso, muitas vezes criam a
expectativa e/ou fantasia de que um aumento na quantidade e
diversidade de experiéncias docentes, oferecidas pela universidade, os
deixara preparados para ensinar EF nessa multiplicidade de contextos
educativos. Lucas sugere que se “[...] poderia acompanhar a professora
titular o ano inteiro, talvez ser um auxiliar dela, ministrar aulas
também, auxilia-la na avaliacdo. Ter escolas parceiras, [...] avaliadas
também pela instituicao (faculdade), talvez” (ENTREVISTA LUCAS,

25/09/15). Alexandre e Ana também dao suas contribuicoes:

Eu acho que teria que ter experiéncias diversificadas
dentro da area de ensino, digamos, no EM, aula para o
terceiro ano diurno, ai podia dar aula para o terceiro ano
noturno e prolongando podia dar aula para o EM da EJA.
Trés experiéncias numa sé. Aumente ali, faz 60 horas, e ai
divide: 20 EM diurno, 20 EM noturno e 20 horas na EJA.
Ai eu acho que seria experiéncia completa, acho que mais
completa que isso impossivel. (ENTREVISTA ALEXANDRE,
28/08/195)

O curso joga bastante com a escola. Vdrias disciplinas
falaram para a gente fazer as atividades na escola, para a
gente sentir a realidade. E isso é uma coisa boa. Para ver
na realidade e os estagios é a principal parte do curso. [...]
o bom seria se fossem quatro estdgios. Um na Educac¢do
Infantil, um nos Anos Iniciais, Anos Finais e EM.
(ENTREVISTA ANA, 01/04/15)

As falas de Lucas, Alexandre e Ana evidenciam seu
reconhecimento em relacdo a escola como espaco de formacao
profissional, o que muitas vezes nao acontece, pois, segundo Souza
Neto et al. (2016), muitos estagiarios “nao se identificam com os
professores em suas praticas, valores e saberes. Muitos deles

frequentam o estagio como um mero prolongamento de suas atividades



125

universitarias” (p.315). As falas dos entrevistados carregam em si o
desejo de aprender na escola, com a escola, com os professores da
escola. Ha uma implicacado com os estagios e os estudantes
participantes da pesquisa deixaram evidente seu desejo de fazer bem,
pelos alunos, pela escola, pelo ensino e pela aprendizagem;
demonstraram, também, sua preocupacao em contribuir com a
qualificacao da formacao dos estudantes que os seguirdao no curso, a
medida que propoem mudancas na estruturacao curricular do curso.

E perceptivel a crenca dos participantes de que nos estagios se
adquire experiéncia docente, bem como o valor que os mesmos
atribuem as vivéncias com acompanhamento e suporte de profissionais
experientes. Assim, reconhecem que os estagios sao elementos da

formacao que devem receber bastante atencao e reflexao.

E eu penso que sdo poucos estagios, teria que ter mais, por
isso que eu comentei antes, desde o segundo semestre,
porque a gente vai criando um pouco mais de experiéncia.
As vezes, com trés estdgios, dois no Ensino Fundamental,
Anos Iniciais e Finais, e um no EM, é pouquissimo.
Pouquissimo! S6 com isso, se é uma pessoa que nunca
trabalhou em uma escola, s6 com os estdagios, acredito que
ndo estard preparada. [...] E o que eu falo, que deveria se
ter mais tempo para o estdgio, nem que fosse estdgios
mais curtos, mas que tivessem mais estagios, que a gente
pudesse pensar mais em aulas e aplicd-las na realidade,
ndo aplicar para os colegas do curso. (ENTREVISTA
CLARA, 18/11/15)

Porque é pouco tempo, [...], passa muito rapido. Que nem a
gente teve que dar... eram quatro blocos, cada bloco se tu
vais dividir pelas horas que a gente tem para dar aula, é
pouco contato que a gente tem com os alunos, é pouca
experiéncia. Tu ndo consegues te basear por aquilo ali, na
vida real depois. Depois tu vais para a escola, tu ndo vais
dar aula s6 para aquelas turmas que tu deste no estdgio,
ndo vai ser sé por aquele tempo, tu vais ter um ano inteiro
para resolver as disciplinas e tudo mais. Entdo ndo sei se
0 estdgio ndo deveria ser um pouco mais comprido, ou se
deveria existir um outro estdgio, ou um estdgio que tu sé
acompanhes, [...] ndo sei, mas eu acho pouco, porque foi
ali que eu aprendi a maioria das coisas. (ENTREVISTA
BIA, 17/11/15)
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Clara e Alexandre relataram, inclusive, que antes de realizarem os
estagios achavam a carga horaria demasiada, opiniao que se modificou
apos a realizacao dos mesmos. Alexandre coloca em sua entrevista: “eu
achava que o estagio tinha que ser menos horas. Sdao 40 horas. Eu
pensava: bah, podia ser umas 20, s6, mas depois, com o decorrer das
aulas, a gente vai vendo que a visao € totalmente diferente, podia ser
mais horas” (ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15). Durante a
entrevista com Clara, comento que houve um tempo em que era
bastante frequente os estudantes do curso considerarem excessiva a
carga horaria de estagio e que varios participantes da pesquisa,
contrariando essa ideia, disseram que seriam necessarias mais horas.

Clara responde ao meu comentario:

E que a gente se da conta. A gente chega na escola com
um pensamento, ai tu comecas a trabalhar e as coisas
precisam ser mudadas. Cada turma, cada aluno vai ser
diferente, entdo quando tu mudas, quando tu te adaptas
aquilo, quando os alunos se adaptam ao teu trabalho,
quando a coisa estd fluindo, tu tens que sair. Entdo, por
isso, eu acho que todo mundo pensa que o tempo é curto.
Porque... quando tu vais ver o resultado... porque no
momento em que tu estds saindo tu ndo viste o resultado
ainda. Entdo tu deixas a coisa meio que andando, e ai,
quando tu querias ver o resultado, tu tens que sair. Eu
acho que é isso a questdo do tempo. (ENTREVISTA CLARA,
18/11/15)

Pergunto, entao, a Clara qual teria sido sua escolha caso pudesse
optar pela realizacdo ou nao de estagio em seu curso de formacao.

Imediatamente ela responde:

Nao! Eu ia dizer que ndao! Nao quero! Que coisa chata! Meu
Deus, eu ndo quero fazer! E agora eu penso que eu teria
que ter feito mais. Eu quero mais estdgio, eu preciso. Eu
preciso de um professor me ajudando, vendo se eu estou
errada, se eu estou certa. Porque depois a gente sabe
que... somos s0, cada professor sozinho, né? No estdgio tu
tens um orientador para te ajudar, para te sugerir coisas e
para olhar para aquilo de forma diferenciada, tu tens um
suporte. (ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)
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“Tu tens suporte”, coloca Bia. O estagiario esta inserido em
contextos reais, com alunos reais, condicoes materiais reais, corpo
docente real, equipe gestora real, funcionarios reais, problematicas
reais... € com suporte da instituicdo formadora e da escola que o esta
recebendo. E no estagio, pois, que se aprende mesmo, é no estagio que
se precisa resolver na incerteza, € sendo professor que se aprende a ser
professor, disseram os participantes. Ana, que nao se cansava de
repetir ao longo de sua entrevista o quanto o estagio foi importante para
suas aprendizagens sobre ser professor, e Bia, que concluiu o estagio
muito satisfeita com os resultados da sua experiéncia docente, ilustram

essa crenca em suas falas:

Foi uma das melhores coisas, porque ali [nos estdgios] foi
que eu fui ver como é que era ser professora [...] porque |[...]
tu aprendes a ser professor, tu aprendes as coisas a
passar para os alunos, mas, assim, ser professora, estd
ali na prdtica, tu aprendes na prdtica, sendo professor.
Porque no curso vai ter sustentacdo para ti depois dar
aula. Tu aprendes na prdtica e o estagio é a melhor coisa
que tem. Dai tu vais ter que estar na frente do aluno, vais
ter que falar, vais ter que te expressar, mostrar as
atividades. Eu acho que é ali que tu aprendes mesmo. No
estdgio. (ENTREVISTA ANA, 01/04/15)

[-..] s6 pegando nas coisas para saber como é que se faz
mesmo, né? Porque na teoria é uma coisa, mas quando
chega na pratica acontecem vdrias situagdées que tu nem
imaginas e tu tens que saber contornar. Entdo ali eu acho
que tu aprendes realmente. Claro que existem disciplinas
que a gente tem essas relagdes, mas sdo muito poucas. Os
professores ndo tém esse costume de trabalhar essa
relagdo com os [...] académicos, né? Dai tu tens que na
hora, na marra, de uma acdo para outra resolver. [...] E
durante a graduacdo ndo. As vezes tu tens trés semanas
para resolver um trabalho, né? E tem mais pessoas que
estdo com o mesmo propdsito que tu, para ir atras de
algum material, entdo é mais fdcil tu conseguires. Na
escola normalmente é tu que estds sozinha, entdo tu tens
que dar um jeito, tu tens que bater mais a cabeca.
(ENTREVISTA BIA, 17/11/195)

E oito dos nove participantes da pesquisa avaliaram
positivamente o desafio de ensinar EF no EM e entendem que ter gosto

e compromisso com a profissao € fundamental para o exercicio da
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docéncia. Até mesmo Clara, que diz ter tido uma experiéncia ruim no
estagio III concorda que “o que é importante €, primeiro, o professor
gostar do que esta fazendo e ser comprometido” (ENTREVISTA CLARA,
18/11/1595). A estudante, que se percebe um tanto timida e se considera,

talvez, calada demais para uma professora, segue dizendo:

O que me faz continuar é a vontade e o desejo mesmo de
estar na escola e trabalhar com uma coisa que eu sempre
gostei, que eu amo, que é o esporte. Isso me motiva e o
desafio me motiva um pouco também. Eu me sinto
desafiada, pelos motivos que mencionei antes, na questao
de ser introspectiva. Entdo acho que é isso, que me faz
querer ir para escola porque eu sei que algumas coisas
ndo sdo legais, que estdo acontecendo e que a tendéncia é
sempre piorar. (ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)

Clara havia mencionado a questao da timidez em uma fala anterior:

Eu sou um pouco mais introspectiva, dai eu achei que isso
fosse um empecilho, que fosse me impedir de dar uma boa
aula. No final acabou que eu gosto muito, por mais que eu
ndo tenha essa qualidade de ser para cima, de me
relacionar com todo mundo, eu vejo que eu posso ser uma
boa professora, sim, que eu consigo olhar para todos os
alunos dentro de uma turma. (ENTREVISTA CLARA,
18/11/15)

Pergunto a ela, entdo, se consegue se ver como professora e ela

imediatamente responde:

Consigo, sim! Consigo e gosto muito da ideial
(ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)

Desenvolver o gosto por ensinar, compreender melhor a
complexidade dos elementos que constituem os processos de ensino e
aprendizagem, conhecer mais de perto as condicoes reais vividas por
professores e estudantes nesses processos também fez parte das
experiéncias do estagio, de forma distinta para cada estudante. Me
pergunto qual a dimensao da fala de Ana, que me disse que sempre
gostou de ensinar. Qual a dimensao do “sempre”? Ana completa: “[...]
quando eu tinha doze, treze anos a gente tinha que ensinar a compor

coreografia para apresentar na cidade. E eu sempre gostei disso, de
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coordenar. Eu acho que foi isso que chamou mais a minha atencao
para a area da EF” (ENTREVISTA ANA, 01/04/15). Qual a compreensao
de Ana sobre ensinar quando associa a coordenar?

O oficio de ensinar, segundo Gauthier et al. (2013), € um oficio
muito antigo, exercido em todas as partes do mundo, o qual exige um
repertorio de conhecimentos proprios a ele, os saberes da acao
pedagogica. Ainda que hoje tenhamos um “repertorio de conhecimentos
pedagogicos que possibilita ao professor ensinar melhor” (GAUTHIER et
al., 2013, p.14), algumas questoes propostas pelos autores sobre o
ensino ainda carecem de bastante debate: “o que acontece quando o
professor ensina? [...] o0 que € preciso saber para ensinar?” (p.17), “quais
sao os saberes, as habilidades e as atitudes mobilizadas na acao
pedagogica?” (p.18). Gauthier et al. (2013) apresentam, também, uma
questao que precisa ser enfrentada pelo campo da educacéao, o fato de
as ciéncias da educacao produzirem, muitas vezes, saberes que nao
levam em conta as condicoes concretas do exercicio do magistério. Para
ensinar, colocam os autores, nao basta conhecer a matéria. Ainda que
esse conhecimento seja fundamental, o saber do professor nao se
resume ao conhecimento da matéria. Ensinar pressupde “[...] a
mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio
no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas
de sua situacado concreta de ensino” (GAUTHIER et al., 2013, p.28):
saberes disciplinares, curriculares, das ciéncias da educacao, da
tradicao pedagogica, das experiéncias e da acao pedagogica, os quais
serao apresentados de forma mais aprofundada no proximo capitulo.

Ensinar, pois, € atuar na complexidade, € mobilizar conceitos,
experiéncias, tradicao, repertorios  ja  estudados, refletidos,
sistematizados dotando-os de significados particulares, diante de
tempos e espacos especificos. Ensinar pressupde o cuidado de dar
movimento e dinamicidade a esses saberes criando modos de oferecer
situacoes de aprendizagem em contextos de relacoes humanas. Ensinar
“[...] é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres

humanos”, propoem Tardif e Lessard (2012, p.31, grifos dos autores). A
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docéncia € um modo muito particular de trabalho, dizem os autores,
pois € trabalho sobre o humano, sobre outros seres humanos,
fundamentado nas interacées humanas. O trabalho docente transforma
quem ensina e quem aprende, num processo continuo de
tensionamentos, concordancias, discordancias, formulacoes e

reformulacoes do pensamento, das acoes e das relacoes. Assim,

[...] todo trabalho sobre e com seres humanos faz retornar
sobre si a humanidade de seu objeto: o trabalho pode
assumir ou negar essa humanidade de mil maneiras,
mas ela € incontornavel para ele, pelo simples fato de
interrogar a propria humanidade. O tratamento reservado
ao objeto, assim, ndo pode mais se reduzir a sua
transformacdo objetiva, técnica, instrumental; ele levanta
as questoes complexas do poder, da afetividade e da ética,
que sdo inerentes a interacdo humana, a relagdo com o
outro. (TARDIF; LESSARD, 2012, p.30, grifos dos
autores).

Ser capaz de constituir relacoes humanas que favorecessem as
experiéncias de ensino e as aprendizagens dos alunos mostrou-se uma
preocupacao para todos os participantes da pesquisa. O
reconhecimento dessa particularidade do trabalho docente — o trabalho
com o humano, sobre o humano e para o humano — apresentado por
Tardif e Lessard (2012) ficou bastante evidente nas falas dos
estagiarios. O estagio era compreendido como experiéncia de construcao
de relacoes humanas que contribuissem para o ensino e a
aprendizagem. E essa experiéncia se mostrou uma grande porta para
ensinar EF de modo “sério”, “comprometido”, “aprofundado”, “divertido”,
“planejado”, “organizado”, pois, sendo tratada dessa forma, a EF
poderia contribuir muito para as aprendizagens e o respeito da mesma
como componente curricular.

A preocupacao com os objetivos, o planejamento e a organizacao
do ensino esteve bem presente nas falas de Lucas, tanto na entrevista
como no grupo de discussao. Lucas, assim como Clara, entende que os
professores devem ter um sério compromisso ético com o que dizem,
fazem, escolhem, ensinam e com as aprendizagens de seus alunos.

“Ensinar exige comprometimento” (p.108) e “responsabilidade ética no
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exercicio de nossa tarefa docente” (p.16), nos diz Paulo Freire, ja que o
“o espaco pedagogico € um texto para ser constantemente Tlido’,
interpretado, ‘escrito’ e ‘reescrito” (FREIRE, 2000, p.109, grifo do
autor). Os professores precisam ensinar e os alunos precisam aprender.
Mudancas nas pessoas devem acontecer no processo pedagogico,

expressam Lucas e Clara em suas falas:

Tem que saber, o aluno vai chegar no final do més, ele vai
estar aprendendo tal coisa, ja aprendeu tal coisa, que ele
ndo sabia antes. Entdo o teu objetivo esta sendo cumprido,
porque sendo, por que tu estds la? Se é s6 para... entdo,
acho é uma das principais coisas que tu tens que saber,
tem que ter o planejamento, eu volto a bater no
planejamento. O objetivo tem que ser cumprido sendo, ndo
adianta estar ld na escola. (ENTREVISTA LUCAS,
25/09/15)

Eu acho que é essencial para o professor [...] ter um
planejamento, ser organizado, ter objetivos. Eu acho que
isso é ser um professor entende? Trazer um conhecimento
para o aluno e fazer com que o aluno se desenvolva a
partir daquilo. (ENTREVISTA CLARA, 18/11/195)

O professor tem o dever de ensinar. E para ensinar bem, precisa
preparar-se, conhecer seus alunos, fazer escolhas didatico-pedagogicas.
Qual a melhor forma de ensinar, de coordenar, como disse Ana, de
orientar, de despertar o interesse, a curiosidade dos alunos nesse
processo relacional da docéncia? Falar, escutar, explicar e mostrar
foram acdes apresentadas como muito importantes para o ensino. Ao
colocar suas aprendizagens do estagio sobre ensino, Bia diz que
aprendeu “que nao € so6 falar, que as vezes tu tens que fazer, tens que
acompanhar, dar o suporte”. Alexandre, Lucas e Igor concordam que a

demonstracdao € um recurso pedagogico para o ensino de movimentos.

[...] la no slackline, a gente tem que fazer. Para algumas
turmas, algumas outras turmas eles estavam tdo
emocionados que nem quiseram saber, a gente falava
como tinha que ser feito e eles faziam. Como era para ser
ou aquela maneira, jeitinho de pisar na fita, essas coisas,
so falando ja estava bom. Sé que tem gente que gosta que
tu facas, que tu ndo precisas ter medo de fazer, porque o
professor fez. Entdo tu tens que ter esse conhecimento da
tua relacdo corporal para poder realizar quando for preciso
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também. [...] e dai essa relagdo de tu mostrares, de tu
dares confianca para o aluno, de tu mostrares que aquilo
ndo é nada impossivel, também que é divertido de fazer. A
relacdo de tu conseguires... claro, tudo difere de turma de
turma, as relagées do aluno te escutar, do aluno querer te
escutar também. (ENTREVISTA BIA, 17/11/15)

Tu mostras o movimento, mostras o gesto, eles fixam mais.
Além da tua explicacdo, a parte verbal, tem a parte da
demonstragdo, entdo ja sdo dois elementos para aprender.
Claro que tu podes botar video, se tu ndo sabes fazer vais
buscar alternativas. S6 que dai tu vais prender o aluno
dentro da sala, [...] la na quadra tu consegues demonstrar,
o aluno ja vai aprendendo isso, fazendo certo o movimento.
Entdo ja ajuda bastante, tu ja sabes isso, entendeu?
(ENTREVISTA LUCAS, 25/09/15)

Olha, eu acho que o que eu mais precisava saber para
poder ensinar era praticar. Como eu falei, teve outras
aulas com a profe, aqui na faculdade, se tu ndo fizeres
aquela pratica, tu ndo aprendes a praticar. Vais chegar ld,
dificilmente tu vais fazer aquela aula, entendeu? Entdo é o
que eu mais acho que a gente tem que saber fazer para
depois ensinar. Entdo, principalmente a parte prdtica,
como a tedrica também. A gente tem que saber, vamos
dizer, para dar uma aula de futsal, pelo menos saber
executar um passe, saber chutar, ensinar, demonstrar [...]
eu sinto aqui um pouco de falta da parte prdtica, em
algumas disciplinas, sabe? Entdo, a parte de gindstica eu
tive minima coisa. O que eu aprendi foi bastante olhando
videos para tentar ensinar, porque a gente aplicou
gindstica. Entdo eu acho que a gente tem que sair daqui
sabendo também. Claro que a gente tem que buscar. Dai a
tua formacgdo ali fora, vai buscar... eu quero dar uma aula
de lutas, entdo eu vou fazer luta em algum lugar para
aprender. Eu acho que é bastante dificil e o professor ndo
vai planejar se ele ndo souber fazer aquilo. Entdo, por isso,
talvez, que nem o Antonio falou, que geralmente o
professor, na aula dele, é aquilo que ele mais sabe. Entédo
essa prdtica foi o que eu tive bastante suporte para poder
dar aula la. (FALA DE LUCAS NO GRUPO DE DISCUSSAO,
19/12/195)

Eu acho que, quando a gente demonstra, quando a gente
participa, o professor, no caso, participa, acho que vai
funcionar. Na hora que o aluno vé o professor, "po até o
professor fazendo e eu nao? Eu vou ter que fazer, vou ter
que fazer". A gente ia ld, eles ndo sabiam fazer, para ai,
entao, é assim que faz. Dai iam la, olhavam até acertar. E
quando eles acertavam a primeira, aprendiam, sé ia, SO ia.
Coisa muito simples. Acho que é a gente pegar, se
posicionar e botar a cabeca no lugar, pensar e tocar a aula
para a frente. (ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15)
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Eu também [suporte], essa questdo da pratica.
Relacionado a danca, entdo, a gente trabalhou dancas
gauchescas numa aula. Muitos alunos ndo sabem os
passos de uma dancga, entdo nés, professores, a gente tem
o papel de ensinar o aluno. A gente ensina os passos 1-1,
2-2, entdo isso passa confianca para o aluno, a gente teve
uma experiéncia. Tinha uma aluna que ndo sabia dangar,
entdao o Julio foi la e demonstrou para ela o 2-2. Daqui a
pouco tinha outro aluno: professor, eu ndo sei dancar! Tu
podias me ensinar? Entdo a gente foi la, ensinou. Daqui a
pouco ela ja estava dancando com um menino, e daqui a
pouco eles estavam dancando. A gente foi la: esta legal,
vocés estdo fazendo certinho, parabéns! Motivar eles
também, se eles estdo conseguindo, entdo dar parabéns,
estdo conseguindo, que legal! E temos que fazer essa
interacdo, interagir com os alunos. (FALA DE IGOR NO
GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Dar confianca, mostrar que nao é impossivel, mostrar para nao
prender o aluno diante de um video na sala de aula, olhar até acertar...
Explicacoes dos estagiarios, um tanto baseadas na tradicao da EF —
coragem, aula ao ar livre, o movimento do outro como referéncia - que,
no seu entendimento, atribuem valor a demonstracado de movimentos.
Figueiredo (2004), ao apresentar os resultados de pesquisa realizada
com académicos de um curso de EF, coloca que, para varios
estudantes, “saber executar determinadas praticas corporais ¢
imprescindivel no processo de formacao” (p.104). Outra questao
colocada pela autora, que merece atencao dos cursos de formacao de
professores de EF, é o fato de que esses estudantes, por terem, em sua
grande maioria, uma forte relacdo anterior a entrada no curso com
diferentes praticas corporais, “construiram um tipo de relacao
epistémica com o aprender, pautada apenas no dominio de uma pratica
corporal, que significa a execucao correta da atividade” (p.104).

Figueiredo (2004, p.106) coloca, ainda, que muitos alunos

[...] chegam ao final do curso, sem perceber que mais
importante que saber fazer € aprender a ensinar os
conteudos da disciplina Educacao Fisica mobilizados na
formacdo profissional. Nessa acdo, os conhecimentos
pedagogicos sao considerados secundarios porque, para
os alunos, nao ha diferenca entre o saber fazer e saber
ensinar.
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As experiéncias sociais funcionam como filtros durante a
formacao, defende Figueiredo (2008). A autora questiona o modo como
os curriculos de formacao tém contribuido para que essas experiéncias
corporais, que também sao experi€ncias sociais e por isso denominadas
pela autora como “experiéncias sociocorporais” (FIGUEIREDO, 2004,
p.96), sejam ressignificadas na formacao profissional, e para que o
curso nao seja uma mera “transposicao de algumas nocoes construidas
anteriormente” (p.103) ou prolongamento das trajetérias individuais dos
estudantes, “transformadas em acdes dentro do curso de Educacao
Fisica” (p.103). E relevante que os estudantes se percebam em formacéao
profissional, o que implica superar a dissociacao entre as dimensoes
pratica e teorica da formacado e valorizar os “saberes didatico-
pedagogicos, historicos e sociais, dentre outros, que vao além do
dominio corporal de técnicas que resultem em uma execucao”
(FIGUEIREDO, 2004, p.99).

Como professora do curso pesquisado, desde o seu segundo ano
de funcionamento, tenho acompanhado as discussdes e mudancas
curriculares que o mesmo vem sofrendo. Em todo esse processo,
sempre foi uma grande preocupacao do seu corpo docente a formacao
para a docéncia como elemento central. A preocupacdo com questoes
didatico-metodologicas e com o exercicio da escuta, da atencdo e do
cuidado nas relacoes humanas tém sido muito enfatizados nas
experiéncias académicas dos estudantes. Os contrapontos entre o
movimento humano enquanto experiéncia historica, sociocultural e
criativa e o movimento enquanto produto motor e funcional do esforco
humano fazem parte do debate cotidiano. Ainda que estas questoes
vivam em constante tensionamento, que as experiéncias sociocorporais
estejam marcadas nos corpos dos estagiarios pesquisados e sejam,
como coloca Figueiredo (2008), um filtro na formacao, mantendo
presente a crenca de que saber executar e, consequentemente, poder
demonstrar aos alunos a execucao correta de gestos motores, outros
elementos sado considerados pelos estudantes pesquisados tdo ou mais

relevantes para o ensino. Os estudantes pesquisados parecem
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compreender que estdo em formacao profissional e que o curso nao

pode ser o prolongamento de suas trajetorias individuais no esporte. E
preciso bem mais para ensinar.

A preocupacao com a aprendizagem dos alunos e com a realizacao
de um trabalho sério levou os estagiarios a experimentacao de
diferentes metodologias de ensino, pensadas em funcao de principios
como o acolhimento das diferencas, a mediacao e a orientacao por parte
do professor, o conhecimento dos temas a serem tratados nas aulas, a
participacao de todos os alunos nas aulas — a responsabilidade ética de
que nos fala Freire (2000).

Nos encontros com os estagiarios, varias vezes Lucas fez
referéncia ao fato de que o modo como se ensina algo € bastante
importante. E muito bom ensinar os alunos “por partes”, defende
Lucas. Quando apresenta suas ideias de forma mais detalhada, é
possivel perceber que Lucas esta falando mais especificamente sobre o
ensino dos gestos motores. As disciplinas do curriculo de formacao e o
modo como os professores das disciplinas trabalham servem como

referéncia metodologica para ensinar.

Na parte metodolégica eu sempre busco ensinar por
partes. [...] os alunos vinham de varios locais, entdo é um
pouco diferente, até tu fazeres uma linha, assim, todo
mundo ja saber a mesma coisa para, a partir dai, comegar
a agir de outra forma. Entdo eu tento comecar do mais
bdasico, como manejo de bola, por exemplo, outros
movimentos mais bdsicos e vai aumentando, para mais
complexo. Entdo, sempre passando aluno por aluno,
chamando, mostrando o movimento, falando como é, entdo
sempre agindo em cima daquele certo aluno e ndo
tentando tipo, no geral, explicar. Eu gosto de mostrar,
fazer como é e depois.... ndo esta legal, estd 6timo, estd
bom, ndo esta bom... Tipo, dando feedback o tempo inteiro
para o aluno, entendeu? Entdo é um meio que eu trabalho,
que a gente trabalha, que eu fiz todo os estagios em dupla.
E acredito que seria 6timo se tivesse sempre dois
professores, né? Seria bom. Quanto tu estds chamando um
aqui, o outro estd acalmando ld. Dentre os tipos de
metodologias, pode ser que a gente vai seguir um
pensador, trabalhar desse jeito, desenvolvimentista ou
construtivista. Essa parte a gente ndo segue, a gente
segue mais ou menos a maneira que a gente aprende na
faculdade, no comego, né? Entdo, como 0s professores sd@o
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ali, vamos dizer, vocés, profe Susana, Pedro, Samuel. A
gente pega um apanhado geral de todos. Eu estou falando
por mim. Eu pego um apanhado geral e tento fazer o
melhor possivel la na prdtica. (ENTREVISTA LUCAS,
25/09/15)

As aulas da graduacao, as metodologias usadas pelos professores
sao referéncias bastante evidentes para os estagiarios acerca de
possibilidades didatico-metodologicas de ensino. Ainda que varias
disciplinas do curriculo teorizem sobre metodologias, as experiéncias
vividas em sala de aula nos jogos, nas dancas, na corrida, na piscina,
no tatame... — as experiéncias sociocorporais das quais nos fala
Figueiredo (2004) — sao as principais referéncias no planejamento e
execucao das aulas dos estagiarios, na escolha dos conteudos, dos
modos de organizar as atividades, dos espacos fisicos e dos recursos a
serem utilizados. E a diversificacdo dos temas da cultura corporal de
movimento, tanto enfatizada no projeto do curso e presente nas
disciplinas, parece ter sido assumida pelos estagiarios como seu objeto
de estudo e ensino, como seu compromisso com uma EF inovadora. A
diversificacdo dos temas no planejamento € uma exigéncia do estagio III,
e acabou se apresentando para os estagiarios como possibilidade de
tornar a EF mais interessante para os estudantes de EM.

As experiéncias do estagio e o debate coletivo sobre elas parecem
ter produzido nos estudantes o desejo de serem bons professores, de
serem professores diferentes, de ensinar aos alunos o que é EF ou o que
os alunos ainda nao sabem sobre EF e de defender a EF como
componente curricular. Os estagiarios parecem ter criado uma alianca
mais forte com a EF e desejam muito que ela seja “levada a sério”. O
estagio parece ter sido uma experiéncia que despertou a crenca na
poténcia pedagodgica dos estagiarios e a alegria por ensinar. Bia, Clara e

Alexandre falam sobre essas questoes:

A unica coisa que eu agora penso é que tem muito mais
coisas que eu quero ensinar, muito mais coisas que a
gente pode fazer, que a gente pode fazer, que eu nunca

imaginei. Acho que essa é a questdo mais importante do
estdgio. Que eu nunca imaginei que teria tanta coisa
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diferente que a gente pudesse realizar com os alunos, ou
que eu poderia ter vivenciado. [...] e que agora eu sei que
eu vou poder participar e dar isso para os alunos.
(ENTREVISTA BIA, 17/11/15)

Eu acho que um outro ponto positivo é a questdo de
quebrar um pouquinho essa coisa que o aluno acha que
"ai, aula é sé6 futebol e volei". [...] eles faziam muito isso no
estagio Il e a gente trouxe algumas aulas diferenciadas e
que foram legais, e que foram produtivas e que alguns
alunos vieram nos dizer "ai, eu fui ld, em tal lugar, e eles
estavam praticando isso”, ou entdo 'final de semana eu
pratiquei, profe, e foi muito legal!". Isso é interessante, isso
é importante. Assim a gente vé que tu, nem que for
pouquinho, nem que for um minimo, mas que tu
incentivaste ele a olhar para outras coisas e a gostar de
outras coisas, e enxergar outras coisas também. [...]. E
importante a  gente trabalhar com  atividades
diferenciadas, mesmo que tu ndo atinjas todo mundo,
mesmo que tu atinjas de cinquenta, dez, é importante,
porque aqueles outros que ndo se motivaram e ndo
gostaram, pelo menos vdo conhecer aquilo e vao tentar
entender aquilo. Se ndo gostarem... mas no futuro eles véo
poder dizer "ndo, eu ja fiz isso ou ja fiz aquilo", que eu
acho importante. Ndo precisa gostar necessariamente, mas
pelo menos ter vivenciado né. Acho importante a vivéncia.
(ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)

Mas ai eu fiz o estdgio do EM, foi o meu primeiro estdgio. E
ai eu vi que trabalhar com o EM pode sim aplicar alguma
coisa de fisiologia. Eu, na minha EF no EM, eu nunca tive,
era jogo, jogo. E ai eu apliquei numa aula, eu apliquei o
estudo do corpo humano, bem simples, sistema esquelético
e muscular. Eles adoraram, gostaram, perguntaram,
queriam de novo. E outras prdticas também, o slackline, a
gente passou, brincadeiras de quando a gente era crianga,
o taco, ténis de mesa, tem estrutura para ténis de mesa la
na escola. O ténis, inventa alguma coisa, dd para fazer
também. Tudo é possivel, tudo é possivel, se a gente quer,
tudo é possivel. [...] Olha, eu achava que era possivel e o
estdgio s6 me confirmou isso, s6 me confirmou, né? A gente
sempre, no curso aqui, na graduacdo, a gente sempre
aprende que é possivel fazer tudo, tudo. E eu achava que
era possivel e no estdgio eu confirmei que é possivel,
confirmei porque tem estrutura para isso. Nas aulas a
gente ja vai pensando "bah, mas eu vou fazer assim, da
para fazer isso aqui, esse espaco é legal para fazer isso”,
isso que vai mudando. (ENTREVISTA ALEXANDRE,
28/08/195)

Ainda que algumas expectativas iniciais dos estudantes nao

tenham sido atendidas, o estagio permitiu acreditar que boas relacoes
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humanas podem ser construidas na escola, instituicdo na qual ainda
vale a pena investir e onde ainda ha muito a ser feito pela EF.
Alexandre, durante sua entrevista, me falou sobre como seria
importante haver continuidade e aprofundamento na proposta
curricular das escolas para a EF, do Ensino Fundamental ao Médio.
Bastante entusiasmado, apresenta um exemplo de como isso poderia se

dar no ensino de questoes relativas ao sistema locomotor:

Quando entra no quinto ano, ja tem que comecar a falar de
osso, falar de articulagdo, deixa o miusculo, deixa o
musculo. Cada ano que passa, vai aumentando a
dificuldade, vai aumentando a dificuldade, até chegar no
estudo completo do movimento, que é o que a gente
aprende em cinesio. Nao é dificil, ndo é dificil, se histéria
pode passar, digamos, Revolugdo Francesa, porque ndo
podemos passar algum estudo dos movimentos, se é tdo
simples, é muito mais simples do que aprender Revolugdo
Francesa, decorar todas as datas, nomes... (ENTREVISTA
ALEXANDRE, 28/08/15)

Pergunto a Alexandre se acredita que dessa forma os alunos
teriam uma nocdo dos conhecimentos que a EF tem a oferecer. Ele

responde:

Eu penso que sim. Dai eles vdo ver que EF ndo é sé6 o jogar
bola, tem que aprender fundamento. [...] os professores
tém que comecar a fazer aulas diferentes. Quem aprendeu
o 'quarteto fantdstico35, nada contra, deixe que ensine o
correto, corretamente. O passe do basquete, o passe
quicado, né? O passe por cima, recepgdo, ndo é dominio, é
recepc¢do, tem que ensinar certo, falar certo, para a pessoa
ver que aquilo ali é sério. Falando corretamente, o aluno
vai entender que aquilo que tu queres passar é uma cosia
séria, uma coisa que tem valor, né? Ndo é o simples
passar, "ah aprender por aprender EF, é uma aula de
recreacdo para se quebrar a rotina”. Ndo, tem que
aprender. Por isso que eu comentei antes do conhecimento
do corpo, o aluno tem que aprender que a aula de EF ndo é
s6 quebra de rotina, é uma disciplina como todas as
outras, tem conhecimento para passar e o aluno tem que
absorver. (ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15)

35 Expressao utilizada para referir-se ao conjunto dos quatro esportes mais
comumente trabalhados na escola: futebol, volibol, handebol e basquetebol
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Lucas, por sua vez, que na entrevista e no grupo de discussao
falou repetidas vezes sobre o valor do planejamento e da organizacao da
EF na escola, reforca que mudancas nesse componente curricular sao
possiveis, desde que haja vontade politica e pedagogica e desejo por
parte dos profissionais da educacao. Lucas acredita, também, que ele
pode ser, sim, um dos agentes dessas mudancas. Coloca, ainda, que a
falta de projeto para a EF pode ser uma oportunidade para a criacao,

entendimento com o qual Clara concorda.

Pinta uma oportunidade que eu posso planejar, fazer um
planejamento, sei ld, organizar a EF naquela escola,
sentar com o outro professor, entendeu? Entdo, em algum
lugar tem espago, tipo, se eles nao dao bola para a EF, a
gente faz o que quer. Seguinte, se a gente quiser deixar
melhor a EF do municipio, a gente deixa. (ENTREVISTA
LUCAS, 25/09/15)

O professor trabalha muito "ai, meus alunos gostam de
fazer isso, eu vou fazer isso com eles porque dd certo’,
mas ndo é, a gente sabe que tem um infinito de coisas que
podem ser trabalhadas na EF, e uma coisa legal da EF é
que ndo existe um contetdo. Eu acho legal. Eu, no meu
ponto de vista, acho legal que ndo existe um conteudo:
quarto, quinto, sexto ano eu tenho que trabalhar isso, esse
ano tenho que dar conta desse contetido. Nao, o professor
que faz o conteudo que ele quiser, entdo eu acho muito
legal, porque é muito flexivel. Entdo, tendo essa abertura
que tem, por que que vai ficar Ssempre na mesmice, sempre
naquilo que o aluno gosta? E tendo tantas coisas
para serem trabalhadas, por que ficar no mesmo sempre,

sabe? Isso é uma coisa que eu me pergunto muito.
(ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)

“Tem tantas coisas para serem trabalhadas!” (CLARA), “A melhor
coisa! A principal parte do curso!” (ANA), “Aprender na realidade” (BIA),
“No estagio a gente aprende” (LUCAS) - importante, desafiador,
inquietante, trabalhoso, mas muito necessario, disseram o0s
participantes da pesquisa. Componente curricular especial da
formacao, pois, ao mesmo tempo em que se constitui em espaco e
tempo de muitas aprendizagens, faz refletir sobre a propria formacao. A
fala de Ana evidencia sua compreensao sobre as diferencas entre os

estagios curriculares vivenciados durante o curso, bem como o modo
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como suas aprendizagens foram lhe dando elementos para chegar ao
estagio III e “revolucionar”! Ana expressa os sentidos que os estagios
produziram na sua formacao e na sua forma de encarar os contextos

escolares em que se inseriu para a realizacao dos mesmos:

Em cada estagio eu quis uma coisa diferente, né? E no trés
eu quis fazer sem bola, ndo consegui. Como tu eras a
minha orientadora tu sabes. Tive que fazer uma aula com
bola, mas uma aula diferente e eles aceitaram, gostaram
da atividade. Mesmo com bola, era diferente. Em cada
estagio tu tens um objetivo diferente, tu vais aprendendo.
[...] Porque na primeira aprendizagem, além de tu teres
vergonha, tu aprendes tudo, tu tens que observar muito no
estagio um |[...] Ai tu vais escrevendo e vais vendo. Ai no
estdagio dois ja é um pouco diferente, no trés praticamente
é so prdtica, né? E ai tu vais aprendendo. No estdgio dois,
eu queria mostrar os parametros, dai eu fiz atividades de
acordo com os parametros, os blocos de contetidos. Dai eu
fiz praticamente todos os blocos de contetidos no dois, e no
estdgio um era mais o que eu achava que os alunos iam
gostar, aquela coisa assim "o que serd que eu vou fazer?".
No estdgio um tu pensas "eu nem sei 0 que eu vou
planejar”, dai eu vou fazer o que eu acho que eles vdo
gostar, recreagdo, futebol, vdlei, esporte, recreacdo,
capoeira. Eu pensei, vou fazer isso. No um tu pensas o
que eles vdo gostar, para tu ndo te incomodares, para tu
ndo teres aquilo "meu Deus, meu primeiro estagio". Ai no
dois eu ja quis um pouco diferente, e no trés revolucionei!
(ENTREVISTA ANA, 01/04/15)

Ana acredita ter feito sua propria revolucdo, que é micro, que é
localizada espacialmente, mas que € uma acao em favor de uma EF
revolucionaria. A EF vive um momento de transicdo, de ruptura com
sua tradicao, colocam Gonzalez e Fensterseifer (2009a), e “certamente,
estamos tendo dificuldade na gestacdo de uma nova tradicao
pedagogica para a EF brasileira”, afirmam Rezer, Madela e Dal-Cin
(2016, p.80). Esse momento de transicao nos desafia a “reinventar” o

espaco da EF na escola, a pensa-la como

[...] componente curricular, responsavel por um
conhecimento especifico (inclusive conceitual),
subordinado a func¢des sociais de uma escola
republicana, comprometida com a necessidade que as
novas geracoes tém de conhecimentos capazes de
potencializa-los para enfrentar os desafios do mundo
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contemporaneo. (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009a,
p-12)

Ana e seus colegas estagiarios mostraram-se interessados em
participar desse projeto de reinvencao da EF escolar, ainda que
compreendam que “esse novo projeto nao existe enquanto pratica
hegemonica, o que significa que essa nova responsabilidade
autoatribuida deva passar pela invencao de novas praticas pedagogicas”
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009a, p.12). O estagio, enquanto
exercicio real da docéncia, ensinou que outras “Educacodes Fisicas”
(REZER; MADELA; DAL-CIN, 2016, p.81) sao possiveis e podem ser bem
interessantes para os alunos. Ensinou, também, que esse € um

processo longo, duro e coletivo.
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8 SABERES E PRATICAS NO EXERCICIO DA DOCENCIA

Em cada estagio tu vais aprendendo a ser professora. Tu
vais estar ali na frente, e tu vais ter que ser uma
autoridade, ndo autoritarismo, mas tu és uma autoridade,
tu vais ter que conversar com eles, tu vais ter que explicar
e, as vezes, vais ter que dar limites. Entdo tu aprendes a
se comportar na frente de uma turma. Tu ndo és mais
aquela aluna que vai estar la conversando. Tu vais ser a
professora. E isso tu aprendes nos estagios. (ENTREVISTA
ANA, 01/04/15)

“Tu vais ser a professora!” Quais os sentidos atribuidos pelos
participantes da pesquisa a docéncia, ao trabalho do professor? O que
significa ser uma autoridade na sala de aula? Como conversar com o0s
alunos? De que limites Ana esta falando? Como explicar? Como ensinar
EF? O que é preciso saber para ensinar? Nao creio que possamos dar
uma resposta completa, suficiente ou definitiva a estas perguntas. Mas
podemos pensar em algumas pistas que potencializam a docéncia e o
ensino. Gauthier et al. (2013) defendem a ideia de que, assim como nas
demais profissoes, ha um conjunto de saberes a serem aprendidos na
formacao. Nao basta ter talento, bom senso, intuicdo, experiéncia,
cultura ou conhecer a matéria que € ensinada, pois o trabalho docente é
dotado de complexidade e exige “um repertério de conhecimentos
proprios ao ensino” (GAUTHIER et al., 2013, p.35) — os saberes da acao
pedagogica.

Quando Ana diz que se aprende a ser professor nos estagios, de
alguma forma esta se remetendo a ideia de que € vivendo a docéncia
que aprendemos a ser professores, ou, ainda, que os conhecimentos
tratados na formacdo ganham novos sentidos nos estagios, pois os
estudantes se colocam diante das “inumeras dimensoes concretas da
situacao pedagogica” (GAUTHIER et al.,, 2013, p.27). Os saberes dos
professores sao sempre ligados a situacdoes de trabalho com outros,
afirma Tardif (2012), sempre situados “num espaco de trabalho” (p.15),
nao podendo ser dissociados “das outras dimensoes do ensino, nem do

estudo do trabalho realizado diariamente pelos professores de profissao,
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de maneira mais especifica” (p.10). Nesse sentido, Gauthier et al. (2013,
p.28) propoem que “[...] ndo podemos identificar, no vazio, os saberes
proprios ao ensino; devemos levar em conta o contexto complexo e real
no qual o ensino evolui, senao os saberes isolados corresponderao a
formalizacao de um oficio que nao existe”.

A multiplicidade de dimensodoes do trabalho docente vai sendo
sentida “na pele” ja quando os estagiarios realizam as primeiras
insercoes na escola. Os tempos da escola as vezes sao muito rapidos, as
vezes muito curtos; os espacos desejados as vezes inexistem ou sao
reduzidos demais, imidos demais, frescos de menos; nao ha pessoas
com quem conversar, ndo ha para quem perguntar. Como, entao,
movimentar-se nesses contextos? Como ensinar basquetebol, salto em
altura, ginastica ritmica, samba ou jogos de raquete nesse lugar? Para
esses alunos? Nesse tempo? Com esses materiais? Diante dessas
expectativas estudantis? Diante dessas cobrancas familiares? O que foi
aprendido nos diferentes componentes curriculares, ao longo do curso,

precisa ser retomado, refletido e transformado, coloca Antonio:

[...] ndo vai ter universidade que vai suprir tudo que a
gente quer. A gente queria sair prontinho, né? Saber tudo.
A gente ndo vai conseguir isso. Nao, isso ndo existe. |[...].
Entdo eu acho que tu tens que fazer esse diferencial. Ndo
simplesmente pegar o que tu sabes e aplicar ali. As vezes
[...] tu esqueces de passar de uma forma diferente, tentar
conhecer a realidade [...] acho que essa construgdo que
falta para nés é... sim, pesquisa... eu acho que é um
conjunto de fatores que vdo te levar a criar para cada
local, para cada escola o que tu tens que passar para eles.
E é uma coisa em construgdo, gente. Nao podemos botar
na cabeca que nés vamos passar isso ali e tem que ser
daquela forma. Nés vamos ter que avaliar, discutir sempre
e ndo achar que aquilo ali é a receita certa. Tem coisas que
vao dar certo e tem coisas que vdo dar errado. Vamos
avaliar de novo, nés, profissionais, e vamos modificar,
vamos passar de uma outra forma. Acho que conhecimento
é assim: tu nunca vais ter a receita certa. E assim como
ndo vamos ter todas as nossas ansiedades passadas pela
universidade para a gente chegar na escola amanha:
agora eu sei tudo. (FALA DE ANTONIO NO GRUPO DE
DISCUSSAO, 19/12/15)
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Antonio parece compreender que, como coloca Tardif (2012), as
relacoes dos professores com os saberes sdo sempre mediadas pelo
trabalho, que ha uma relacao organica entre saber, trabalhador e
trabalho, entre aquilo que o professor € e aquilo que o professor faz. Os
saberes dos professores carregam as marcas do seu trabalho, analisa o
autor, e “nao é somente utilizado como um meio no trabalho, mas é
produzido e modelado no e pelo trabalho” (p.17). E, portanto, saber do
trabalho, e nao sobre o trabalho (TARDIF, 2012).

O trabalho docente € muito exigente, sao muitas necessidades
simultaneas: planejar, explicar, escutar, mediar, refletir, solucionar,
agir na urgéncia, € “muita, muita coisa ao mesmo tempo”, diz Lucas.

Ele segue:

Estdas aqui dando aula, de repente um aluno sumiu daqui
e esta la no bebedor, esta la encrencando com alguém lda
fora... E tu estds explicando aqui, para o aluno, entdo tem
a visdo panordmica, tens que estar o tempo inteiro ativo,
porque... no momento tem 28 alunos. Estds aqui
explicando para uma dupla, para um quarteto, quando
veés, trés, quatro alunos ja foram embora ou botaram a
mochila e pularam o portdo. No EM é assim. [...]. Entdo
essas coisas do cotidiano, chamava de canto, que nem eu
falei, conversava sozinho com o aluno, ou, quando era
geral que deu bagunca, chamava todo mundo junto, em
tom alto, e botando respeito. As vezes aconteceu, teve
aulas que aconteceu, tivemos. Estava todo mundo dando
risadinha, brincadeirinha, pd... Dai, entdo, essas coisas
batem, vamos dizer assim... muito atento, muita coisa ao
mesmo tempo. E aqui [na universidade] a gente ndo tem
essa realidade [...] as vezes aqui, tipo, "ah qual é o
aprendizado deles"? As vezes ndo vem na cabeca, mas
comecamos a debater e vem. E um aprendizado que a
gente tem, "ah na préxima aula eu vou tomar mais cuidado
com essa situacgdo aqui, aconteceu hoje, entdo na préxima
ndo pode mais acontecer". Entdo é o tempo inteiro assim,
tu estas o tempo inteiro avaliando, te avaliando também.
Como tu agiste, "bah como é que eu deixei escapar aquilo,
com é que eu falei aquilo ou como é que fiz aquilo"? Entdo
estds sempre, o tempo inteiro se avaliando e avaliando os
alunos. (ENTREVISTA LUCAS, 25/09/15)

“A tarefa de professor € uma tarefa dificil, ardua”, afirma
Alexandre em sua entrevista, pois, segundo Tardif (2012, p.115), “exige-

se, cada vez mais, que os professores se tornem profissionais da
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pedagogia, capazes de lidar com os inumeros desafios suscitados pela
escolarizacao de massa em todos os niveis do sistema de ensino”. E a
mudanca de papel — de estudante a professor — exige amadurecimento,
pois os estudantes passam a assumir o compromisso com a vida dos
outros e nao mais apenas com as proprias vidas. Os acontecimentos
das aulas e o frequente choque com a realidade educacional contribuem
para a ruptura com possiveis idealizacoes de escola, aluno, professor,
docéncia, ensino, educacdo, EF. Turmas dos sonhos nao existem,
prescricoes muitas vezes nao funcionam, os conhecimentos das
disciplinas cursadas precisam ser reinterpretados. Conforme Tardif

(2012, p.11),

Na realidade, no ambito dos oficios e profissdes, nédo creio
que se possa falar do saber sem relaciona-lo com os
condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber é
sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o
saber ndo € uma coisa que flutua no espaco: os saberes
dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e a sua historia profissional, com as suas relacoes
com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc. Por isso, € necessario estuda-lo
relacionando-o com esses elementos constitutivos do
trabalho docente (grifo do autor).

Os saberes dos professores sdao saberes sociais, afirma o autor,
porque sao compartilhados com outros professores. Sociais porque
resultam de negociacoes entre diversos grupos acerca do que o
professor deve saber ensinar, ja que este nao € um problema cognitivo
ou epistemologico, mas uma questao social. Sociais porque seus objetos
sao praticas sociais, tendo em vista que os professores trabalham com
seres humanos e o saber se manifesta por meio de “relacoes complexas
entre professor e alunos. Por conseguinte, € preciso inscrever no proprio
cerne do saber dos professores a relacao com o outro, e, principalmente,
com esse outro coletivo representado por uma turma de alunos”
(TARDIF, 2012, p.13). Sociais porque o que os professores ensinam e a

maneira de ensinar modificam-se com o tempo e as mudancas sociais e
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porque os saberes sao adquiridos “no contexto de uma socializagdo
profissional, onde € incorporado, modificado, adaptado [...]” (p.14, grifo
do autor).

O valor de aprender com os outros, apoiado e estimulado por
companheiros de praticas, sejam eles o professor titular da escola, o
professor supervisor da universidade, os professores da escola do
estagio ou os colegas do curso de formacao, € algo que ficou bastante
evidente em diferentes momentos da pesquisa. O debate coletivo nos
encontros de orientacao se mostrava bastante potente, pois fazia refletir
sobre planejamento, relacoes com os sujeitos da escola, estrutura de
trabalho, insegurancas e receios pessoais, experiéncias consideradas de
sucesso, metodologias de ensino, processos de avaliacao.

O dialogo com os professores e gestores da escola foi muito
importante, também, para a integracdo, interacdo e sensacao de
pertencimento dos estudantes a escola. Ana coloca o quanto foi
importante estar com os demais professores da escola, refletir com eles,
compartilhar suas dificuldades, conhecer melhor a vida da escola, dar

suas contribuicoes e aprender:

Na escola, o que eu mais gostei é que todos me trataram
como professora. Claro que eu era estagidria, mas sempre
como professora. Entdo tu aprendes a realidade, como é a
sala dos professores, o que eles conversam, que
normalmente é sobre alunos. Mesmo sendo uma hora de
lazer, eles conversam muito sobre os alunos e sobre os
pais que vieram, e iSso é uma coisa bem interessante. Tu
achas que "ah, sala dos professores, eles nem fazem
nada". A gente ndo tem aquela nogdo do que é... vao la sé
tomar uma cafezinho. Ndo eles ficam o tempo todo
trabalhando. |[...] sempre que eu podia eu ficava ali
Sempre junto, na sala dos professores, conversando. [...]
chegava a Selma, a diretora, e ai ja ia puxando um
assunto e ja discutiam um pouco ali. E isso tu aprendes, tu
vés bastante a realidade da escola e tu vés que é muito
problema também. Porque tem muito aluno malcriado,
vamos dizer assim, ndo sei que palavra usar. Que tem
muito problema com aluno na escola e que tu achas que é
muito facil ser diretor, que é muito fdcil e ndo é. [...]. Entdo
eu sempre me envolvi, e sempre conversei muito sobre o0s
alunos com os professores, na sala dos professores. [...].
Isso me ajudava. Porque as vezes a minha dificuldade ndo
era s6 minha, era dos outros professores também. Ai tu
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vés que ndo é porque tu és uma estagiaria que tu estdas
com problema, tu vés que todos os professores estdo com
problema, isso é bom. Entdo eu sempre me envolvi
bastante e sempre conversando com 0s professores.
(ENTREVISTA ANA, 01/04/15)

Outros estagiarios, por sua vez, relataram que sentiram falta de
trabalho coletivo na escola, de um dialogo mais proximo com a direcao,
com o corpo docente e, até mesmo, com seu professor titular. Os
estagiarios entendem que essa auséncia fragiliza o trabalho dos
professores e os projetos da escola. Alguns estagiarios se sentiram,
inclusive, um tanto solitarios e desamparados diante das exigéncias que
a eles iam se apresentando. Ao avaliar a perspectiva coletiva do

trabalho da escola em que estava atuando, Clara coloca:

Falta trabalho coletivo. Falta. E como eu disse antes, falta
todo mundo sentar junto e conversar sobre coisas que SGo
importantes. E trabalhar em conjunto para que essas
coisas, que sdo importantes, sejam realmente efetivadas
[...]. Geralmente, a direcdo e professores acabam numa
discussdo de coisas que sdao banais, desnecessarias,
discussbées que nem cabem naquele momento, que estdo
discutindo sobre um aluno, ou sobre um pai, [...] e acabam
esquecendo que eles precisam trabalhar maneiras para
que o ambiente em que o professor esta trabalhando fique
bom. Para que o ambiente em que o aluno estd estudando
fique bom. Eu acho que falta um didlogo, falta muito
didlogo, porque, da mesma forma que eu vejo que a escola
falha com a EF, a gente ndo sabe se o professor ndo estd
falhando com a dire¢cdo também, se o professor ndo estd...
chegou na direcdo e disse "olha, eu acho que ndo estd
legal, ndo esta certo, o que a gente pode mudar"? Entdo eu
acho que falta didlogo. (ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)

Esse exercicio restrito do dialogo e do compartilhamento também
se mostrou no acompanhamento de alguns estudantes por parte da
escola. Enquanto Ana se sentiu integrada, acolhida e pertencente ao
grupo de professores, Lucas e Bia se sentiram um tanto a parte. Bia

expressa, em sua fala, nao ter se sentido parte do coletivo docente:

Eu nao aprendi quase nada sobre a escola, porque... tem o
estagiario la, eles se escondem para conversar. A gente as
vezes entrava na sala dos professores, os professores tipo,
a gente entrava, tinha a sala dos professores e do outro
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lado tinha uma sala com mesa de reunidées. Normalmente
naquela mesa a gente sentava com o professor de EF para
conversar sobre as aulas e tudo mais. Quando eles [os
professores| estavam ld, nessa sala de reunides, quando a
gente chegava, eles saiam e iam para outra sala e
fechavam a porta. [...] e o diretor também, o préprio diretor
fazia isso. Ou as vezes eles pediam para a gente se
retirar. Para nés eles passavam como se tudo fosse lindo,
maravilhoso, s6 que a gente sentia que, por tras disso, tem
outras coisas. Ndo sei se é porque eu peguei também a
fase de sair o diretor e entrar uma outra pessoa, mudar
diretor e foi uma dificuldade para eles... ndo sei
(ENTREVISTA BIA, 17/11/195)

Lucas, por sua vez, relata sua falta de acompanhamento pelos
diferentes sujeitos da escola, problema bastante comum em estagios, ja
denunciado por autores como Pimenta e Lima (2010), Moletta et al.

(2013), Zotovici et al. (2013) e Silva, Souza e Checa (2010):

[...] eles nunca vieram pedir, o professor, o diretor, outra
professora - bah como tu estds te saindo, [...] o que vocés
estdo dando de aula? Ndo vem, ndo vieram, em momento
algum, nos avaliar. O que seria uma coisa 6bvia de um
gestor, de qualquer empresa, ou um gestor da escola,
saber o que os estagidrios estdo fazendo com os meus
alunos. Nao aconteceu isso. Nem nas outras escolas, na
outra escola também. [...] A parte de acompanhamento do
estdgio ndo foi muito boa. Nunca chegou e deu uma
opinido "oh... os alunos estdo trabalhando de um jeito
aqui, acho melhor fazer de outra maneira’, entendeu?
Depois que a gente assumiu, a professora meio que largou
sabe? Ndo esta cobrando de nés ou vindo interferir alguma
coisinha na aula. Talvez ajudaria, porque a gente é
estagidario, ela que é a professora titular. Entdo ela que
deveria estar acompanhando o tempo inteiro isso. [...] na
parte de acompanhamento faltou. Faltou bastante.
(ENTREVISTA LUCAS, 25/09/15)

O acompanhamento por parte dos professores titulares, ou
professores-colaboradores, como nomeia Benites (2012), € de grande
valor para os estagiarios, que neles reconhecem uma importante fonte
de apoio e seguranca, a medida que colocam suas observacoes,
conhecimento e experiéncia em favor da formacao dos estagiarios. O
estudo de Benites (2012), ja apresentado no capitulo 4, atenta para o

fato de que, muitas vezes, os professores titulares oferecem sua sala de
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aula aos estagiarios e esperam que estes possam conduzir o trabalho
sozinhos, até porque muitos professores titulares, ja que nao tém uma
formacao especifica para essa funcao, tém muitas duvidas em relacao
aos limites da sua intervencado e ao seu papel enquanto formadores.
Nesse sentido, o professor titular torna-se formador no ambito do
estagio, nao assumindo, muitas vezes, sua responsabilidade e esse
papel de mediador e formador, restringindo sua colaboracao a uma boa
recepcdo e a uma relacdo de amizade com os estagiarios. E necessario,
defende Benites (2012), que a escola e os professores titulares
reconhecam-se como formadores e assumam a responsabilidade de
acompanhar os estagiarios de perto, dando suas contribuicoes em
termos de planejamento, conducao da aula ou construcao das relacoes
afetivas. Para isso, propdoe a autora, € necessario que criemos espacos
de formacao para esses professores.

Retomando a ideia de Tardif (2012), de que os saberes docentes
sao saberes sociais, que se constroem na relacao com os outros sujeitos
da escola, a medida que os profissionais da escola em que sao
realizados os estagios ndo acompanham e compartilham suas
experiéncias e nao oferecem suporte aos estagiarios, ha uma
fragilizacao na construcao desses saberes na formacao dos estagiarios.
Se, como dizem Tardif e Lessard (2012), a escola é lugar de organizacao
do trabalho docente e espaco privilegiado para as aprendizagens acerca
da mesma, a medida que os estudantes nao sao integrados ao coletivo
da escola, suas aprendizagens sao restringidas, ja que nao
compartilham uma série de experiéncias, nao participam de
importantes negociacoes cotidianas e perdem oportunidades de
compreender as mudancas vividas nos processos educativos. Nesse
sentido, uma das dimensoes da coletividade do trabalho docente fica
um tanto invisivel na formacao.

Os saberes docentes, enquanto saberes sociais, conforme Tardif
(2012, p.19), estao “[...] na confluéncia de varios saberes oriundos da
sociedade, da instituicao escolar, dos outros atores educacionais, das

universidades, etc.”. Nesse sentido, o autor afirma que os saberes dos
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professores sao plurais e temporais e que os saberes da formacao
profissional incluem “saberes disciplinares, curriculares, profissionais
(incluindo os das ciéncias da educacao e da pedagogia) e experienciais”
(p-33). Os saberes sao plurais porque construidos a partir de saberes
pessoais, saberes da formacao escolar e profissional, saberes
provenientes de programas educativos e saberes provenientes da
propria experiéncia na profissao. Sao também temporais porque
“ensinar pressupoe aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizacao do trabalho
docente” (p.20).

Para Tardif (2012), os saberes sao, “de um certo modo,
comparaveis a ‘estoques’ de informacoes tecnicamente disponiveis,
renovados e produzidos pela comunidade cientifica em exercicio e
passiveis de serem mobilizados nas diferentes praticas sociais,
econdmicas, técnicas, culturais, etc.” (p.34-35). Para Gauthier et al.
(2013), sao esses “estoques” que possibilitam que o professor responda
as exigéncias de seu contexto de trabalho. Para Tardif (2012), ainda, os
novos saberes surgem de antigos saberes, que sado atualizados em
processos de aprendizagem. Esses autores descrevem, nessas obras, 0s
saberes necessarios a docéncia. No quadro abaixo, faco um exercicio de
reunir elementos relativos a esses saberes, apresentados nessas duas

obras:
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Quadro 9 - Saberes docentes

SABERES

DESCRICAO

Disciplinares

Saberes sociais definidos pela instituicAo universitaria.
Correspondem aos diferentes campos de conhecimento, aos
saberes construidos historicamente e integrados a
universidade na forma de disciplinas. (TARDIF, 2012)

Saberes construidos por pesquisadores e cientistas nas
diversas disciplinas cientificas, a respeito das questdes do
mundo e das diversas areas de conhecimento. (GAUTHIER et
al., 2013)

Curriculares

Discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais
por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os
professores devem aprender a aplicar. (TARDIF, 2012)

Saberes organizados na forma de programas escolares, que
servem de guia para o planejamento do professor e avaliacao.
(GAUTHIER et al., 2013)

Saberes da formacao
profissional — das
ciéncias da educacao

Conhecimentos profissionais que, embora nao ajudem
diretamente o professor a ensinar, subsidiam-no a respeito
das facetas do seu trabalho e da educacdo de um modo geral.
Saberes relativos a escola comumente desconhecidos por
aqueles que nao sdo professores. Saberes que nao estao
diretamente relacionados a acado pedagogica, mas servem como
pano de fundo para o trabalho e para a existéncia como
categoria profissional. (GAUTHIER et al., 2013)

Saberes da formacao
profissional — da
tradicao pedagogica

Doutrinas e concepcoes provenientes de reflexdes sobre a
pratica educativa no sentido amplo do termo, as quais
orientam a atividade educativa. Arcabouco ideologica da
profissdo, bem como formas de saber-fazer a algumas
técnicas. (TARDIF, 2012)

Ensino simultdneo de todos os alunos ao mesmo tempo.
Saberes adaptados e modificados pelos saberes experienciais e
da acdo pedagobgica. (GAUTHIER et al., 2013)

Saberes
experienciais

Saberes especificos, desenvolvidos pelos professores no
exercicio de sua profissdo. Saberes baseados no trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Nascem da
experiéncia e sao por ela validados. Relacionam-se a saber-
fazer e saber-ser. (TARDIF, 2012)

Saberes que nao sao baseados ou analisados por meio de
meétodos cientificos. Experiéncias que muitas vezes ficam
confinadas ao ambiente da sala de aula. Maneiras de fazer que
muitas vezes permanecem em segredo. (GAUTHIER et al.,
2013)

Da acao pedagogica

Saber descrito apenas por Gauthier et al. (2013). Saber
experiencial dos professores a partir do momento em que o
torna publico e é analisado pelas pesquisas realizadas em sala
de aula. A experiéncia do professor & socializada, avaliada e
aprendida  por outros  professores. Repertério  de
conhecimentos proprio ao ensino.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Tardif (2012)

e Gauthier et al. (2013)
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Esses saberes definidos pelos autores estiveram presentes nas
falas dos participantes da pesquisa. Ha um reconhecimento em relacao
a relevancia dos mesmos no exercicio da docéncia. Os conteudos da EF,
as estratégias didatico-metodologicas, os marcos legais e os documentos
orientadores da escola foram analisados pelos estagiarios como
conhecimentos fundamentais ao ensino, mas que s6 ganham um real
sentido na experiéncia de ensinar, no encontro com os alunos, no
transito pela escola. Saber expressar-se; saber comunicar-se; saber
escutar; saber estabelecer vinculos; saber colocar-se na posicao de
professor; saber ensinar os conteudos da EF; saber planejar;
compreender a vida da escola e a vida na escola; saber conduzir as
aulas e saber mediar as discussoes e os conflitos foram saberes

evidenciados pelos estagiarios.

8.1 A CONSTRUCAO DAS RELACOES PEDAGOGICAS: SABER
ESCUTAR, DIALOGAR E EXERCER AUTORIDADE

A vinculacao aos alunos e a criacao de boas relacoes tém sido
preocupacoes muito presentes nas turmas do curso pesquisado que
iniciam o estagio no EM, as quais tenho podido observar nesse tempo
em que tenho orientado estagios. No capitulo anterior, apresentei
algumas das preocupacoes dos participantes da pesquisa,
especialmente em relacdo a nao aceitacao dos alunos a sua presenca e
acao docente. Varios elementos foram apontados por eles como
fundamentais para o estabelecimento da confianca, da troca e dos bons
vinculos na relacao pedagodgica: saber escutar os alunos; ser capaz de
perceber seus desejos, suas intencoes, suas necessidades; compreender
suas ideias e posicionamentos; saber dialogar, comunicar-se e
expressar-se. A fala de Julio expressa sua compreensao acerca de

algumas destas questoes:

Eu vejo também sobre as interagées com os alunos. Muitas
vezes a gente vai na aula e ndo sabe como interagir com
eles, porque eles sao adolescentes. |[...] até tinha
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expressoes deles que a gente usava para conseguir nos
comunicar com eles, para eles virem com a gente, porque
as vezes é muito dificil tu trazeres o aluno quando tu
queres ser muito autoritdrio, quando tu queres que eles
facam o que tu mandas. As vezes tu ndo precisas mandar,
as vezes é so o jeito de tu tratares eles, o relacionamento
que tu tens com eles, acaba trazendo eles para fazer a
aula. E isso foi muito importante para nés. As vezes, saber
como lidar com o aluno, com a idade em que ele estd, para
que ele possa fazer a atividade com gosto e confianca no
professor. (FALA DE JULIO NO GRUPO DE DISCUSSAO,
19/12/195)

A construcao das relacoes pedagogicas ou, como diz Julio, “saber
interagir com eles”, € um grande desafio para estudantes que se
colocam na posicao de professores e se sentem responsaveis pelas
bases dessas relacoes. Julio questiona as relacoes autoritarias,
propondo que relagcées mais amistosas, mais comunicativas aproximam
professores e alunos e ampliam o envolvimento dos alunos nas
propostas feitas pelos professores. Disponibilizar-se ao dialogo aparece
como um importante principio pedagogico para Julio. Freire (2000, p.

153), ao discutir a disponibilidade do professor ao dialogo, propoe que

Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade
curiosa a vida, a seus desafios, sdo saberes necessarios a
pratica educativa. Viver a abertura respeitosa aos outros
e, de quando em vez, de acordo com o momento, tomar a
propria pratica de abertura ao outro como objeto da
reflexao critica deveria fazer parte da aventura docente. A
razdo ética da abertura, seu fundamento politico, sua
referéncia pedagdgica; a boniteza que ha nela como
viabilidade do diadlogo. A experiéncia da abertura como
experiéncia fundante do ser inacabado que terminou por
se saber inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado
e nao se abrir ao mundo e aos outros a procura de
explicacdo, de respostas a multiplas perguntas. O
fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressao
ao impulso natural da incompletude.

O autor coloca a disponibilidade ao dialogo como um
posicionamento ético na relacao pedagogica, de quem da visibilidade ao
outro, de quem percebe seu inacabamento e se abre a existéncia do
outro, reconhecendo-o como sujeito de conhecimento. Freire (2000)

propoe, ainda, que € necessario que o professor se abra a realidade dos
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alunos com quem compartilha a atividade pedagdgica, tornando-se
proximo a eles, acolhendo seus projetos e respeitando o seu direito de
ser. E preciso ser amoroso, é preciso querer bem, gostar de querer bem
e ter coragem de querer bem aos educandos e a propria pratica
educativa, afirma Freire (2000). E preciso ndo se assustar com a
afetividade e nao ter medo de expressa-la, segue o autor. O dialogo,
nesse sentido, € um ato de reconhecimento do outro e uma expressao
desse querer bem.

Dialogar pressupoe dispor-se a escutar o outro, falar com o outro
e nao falar para o outro (FREIRE, 2000). Antonio fala sobre como criou
estratégias para conhecer melhor seus alunos adolescentes, sobre como

procurava compreender as respostas aos seus questionamentos:

Eu fiz no inicio do estagio um questiondrio com os alunos,
e até surgiu respostas que a gente disse: meu Deus, mas
alunos com essa visdo! Eu perguntei assim: o que é para
ele adolescéncia, o que é para ele juventude? A gente acha
que eles, nessa faixa etaria, adolescéncia, é aquela
aborrescéncia! Que eles estdo um pouco perdidos, eles ndo
sabem para onde vdo, para onde ndo vdo. Entdo, sobre
esta questdo de criagdo, o Julio falou uma coisa
interessante, tu perceberes a nova realidade, tu
conheceres 0s novos adolescentes, conhecer 0S novos
alunos. A tecnologia estd ai, gente! Hoje ndo existe mais o
olho no olho, didlogo, hoje é facebook, é no whatsapp,
internet direto, entendeu? Entdo tu estas na aula, as
vezes, com a EF, é dificil eles perderem o vicio do telefone.
A gente dizia: ah, ndo pode levar o celular, mas cinco, dez
alunos estavam la dentro com o celular escondido no bolso
e quando tu vias eles estavam ali, entendeu? Entdo, sdo
novos tempos. Essa questdo de como construir... O que nos
falta hoje é esse crescimento muito rdpido, a gente se
localizar onde a gente estd para poder desenvolver esse
novo conhecimento. O que eles querem? O Julio disse
também. Eu acho que também interagir mais, hoje, com os
alunos, também para perceber o que tu vais... o que eles
querem, qual é a ansiedade deles hoje, qual é o anseio
deles. De construir novas prdticas com eles. (FALA DE
ANTONIO NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Saber o que os alunos querem, saber o que eles pensam, saber o
que lhes passa, construir com eles... Antonio mostrava-se disposto a

escutar seus alunos e reivindicava a ampliacao da escuta nas praticas
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escolares. A escuta a que se propos Antonio nao se tratava de qualquer
escuta, mas de wuma escuta pedagodgica, intencional, sensivel,
interessada, respeitosa em relacao a diferenca e ao diferente. Dialogar
com o diferente, entendem Molina Neto e Molina (2002, p.60), s6 €
possivel “com a atencao vigilante gerada na capacidade de escutar os
outros”. Saber escutar, afirma Freire (2000), € um saber necessario a
pratica educativa. Escutando aprendemos a falar com os outros, pois
“somente quem escuta paciente e criticamente o outro fala com ele”
(FREIRE, 2000, p.127, grifo do autor). Quando falamos com o outro, lhe
falamos como “sujeito da escuta de sua fala critica e nao como objeto de
seu discurso” (FREIRE, 2000, p.128). Escutar, conforme Freire (2000),
nao diminui o exercicio do direito de discordar, de se posicionar, mas,
ao contrario, oferece recursos para um melhor posicionamento em
relacao as proprias ideias.

A capacidade de escutar, colocam Molina Neto e Molina (2002), “é
uma atitude pessoal e docente. E muito mais do que ouvir. E,
sobretudo, compreender os fendmenos na perspectiva e na logica de
seus protagonistas”, acolhendo-as nas “decisdes sobre o que ensinar e
como ensinar” (p.61). A expressao dos diferentes significados atribuidos
as experiéncias vividas nas aulas de EF, pelos diferentes atores sociais,
quando ha escuta atenta e interessada, defendem os autores, contribui
para o enfrentamento das exigéncias sociais do nosso tempo.

Alexandre e Lucas reconhecem a importancia do dialogo e da
escuta como principios educativos necessarios para que possam
conhecer melhor seus alunos e, consequentemente, ampliar esse

dialogo. Saber dialogar € colocado como um importante saber:

O principal de tudo é conhecer a turma, conhecer o perfil
da turma. Saber com que tipo de pessoa tu estds lidando,
qual a dificuldade de cada um, o que eles fazem, digamos,
fora do periodo escolar, conhecer a vida deles, eu acho
muito importante. Até para a gente ter um didlogo mais
préximo. (ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15)

Teve no estagio uma situagdo que me chocou muito, uma
professora [...] xingando um aluno pequeno, um aluno de
sete, oito anos, xingando muito! E dai eu penso: "po,
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aquele aluno vai ficar pior ainda, daquela maneira que ela
estd xingando", entendeu? Entdo me doéi isso. Senta e
conversa com o aluno, vé o contexto do aluno, o que estd
acontecendo com ele. Quando era pequeno, tive problema
de separacdo de pais, tive varias coisas. A gente leva isso
para dentro da escola, imagina no lugar no aluno. Bah, o
aluno é cheio de problemas, tem problemas em casa, com
a familia e tudo, entdo ndo adianta tu chegares e explodir
com o aluno, xingar ele um monte, que ele ndo estd
aprendendo. Se tu ndo sabes o dia-a-dia dele mesmo.
Entdo essa parte, na teoria teve, claro que teve, momentos
que a gente conversou sobre isso [na formacdo], entdo
tenta levar para dentro da escola essa parte emocional, de
estudar como que é aquele aluno. Por isso tem que ter
mais tempo, ndo pode chegar "bah, tu avaliaste mal o
aluno, nao aprende, ndo participa da aula, estd sempre ld
fora”. Alguma coisa aquele aluno tem, ndo é simplesmente
preguica. As vezes eu puxava um de canto: "ah, porque tu
ndo praticas?", "Oh, qual é o problema? Queres fazer
atividades diferentes?". Chegava e reunia o grupo inteiro.
Teve uma aula que eu reuni o grupo inteiro e disse: "Po,
vocés ndo querem nada com nada, O que estd
acontecendo?". Dai as vezes diziam: "Ah, a gente ndo
gosta, ndo gosta de suar, ndo quer suar”, por causa da
parte... juventude, né? Quer aparecer, um menino para
menina, menina para o menino. Entdo tentava conversar,
sempre na parte do didlogo, e as vezes ia tentando pescar
um aluno ou outro, pedindo, pois se pedisse para a turma
ninguém ia falar. Mas ia pedindo para um aluno: "ah, por
que vocés ndo praticam? Por que vocés ndo gostam de
certo esporte?". Chegava um por um de canto, dai ia mais
ou menos vendo porque a turma ndo gostava. Tinha uns
alunos: "ah ndo gosto de praticar”, tinha alunos que nunca
praticavam. Chegou num certo ponto que comegou a
praticar, porque ndo gostava de futebol e védlei, agora
entao a gindstica, slackline, as outras coisas, eu gosto,
entao, tenta fazer uma aula, um pouco para cada, entdo,
se ndo quer participar. Entdo tudo se resolve com
conversa. Com didlogos. (ENTREVISTA LUCAS, 25/09/15)

Relacoes autoritarias nao contribuem para o ensino e a
aprendizagem, analisou Julio na sua fala apresentada anteriormente.
“O professor autoritario, que se recusa a escutar os alunos”, coloca
Freire (2000, p.141), se fecha a aventura criadora, “nega a si mesmo a
participacao neste momento de boniteza singular: o da afirmacao do
educando como sujeito de conhecimento” (grifo do autor). Compreender
os sentidos, os desejos, as necessidades, as condi¢coes em que se dao as

aprendizagens de diferentes sujeitos e grupos, em distintos contextos
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educativos e culturais, acolhendo a diferenca e a diversidade nas
decisoes didatico-pedagogicas, distancia o professor da prescricao e
aproxima-o de uma docéncia mais criativa e afetuosa (MOLINA NETO;
MOLINA, 2002).

Diferente de wuma posicao autoritaria, posicionar-se como
professor, ocupar o lugar de autoridade na sala de aula foi,
possivelmente, um dos maiores desafios enfrentados pelos estagiarios.
Conforme Aquino (2000, p.69), “...] a relacao professor-aluno poderia
ser descrita como uma faca de dois gumes: um fio de cooperacao,
colaboracdo e reciprocidade; outro fio de conflito, duelo e
afrontamento”. Nesse sentido, a relacao professor-aluno € dotada de
pequenos enfrentamentos cotidianos, o que gera movimentos
ininterruptos de pressao e resisténcia (AQUINO, 2000).

Sendo a relacao professor-aluno uma relacao institucionalizada,
porque vivenciada na instituicao escolar, ela carece de algumas
condicoes para que nao seja colocada em risco. Aquino (2000, p.63)
coloca que, se em outros tempos o exercicio da autoridade era garantido

pela tradicao,

[...] hoje ela precisa ser sustentada continuamente por
meio de praticas sociais contratualizadas, que a
reinauguram sem cessar. [...] o reconhecimento da
autoridade do agente nao € uma reacao automatica, nem
um dever “natural” da clientela: ele precisa ser forjado na
acao cotidiana, e sempre em ato.

As palavras do autor reforcam o carater oscilante, transitorio e em
constante reatualizacdao das relacoes de autoridade. Ele defende que a
autoridade estara mais assegurada quando houver clareza nos
propositos da relacao e na configuracao das atribuicoes de cada um dos
envolvidos nessa relacao; habitos e pautas de convivéncia conhecidos e
respeitados por todos; “resultados concretos que validem seu
processamento cotidiano” e “um norte de liberdade e felicidade, enfim,
impregnando o fazer diario” (AQUINO, 2000, p.74).

O delineamento das rotinas de trabalho e dos acordos de

convivéncia, propoe Aquino (2000), deve ser claramente explicitado e
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acordado, no caso da escola, entre professores e alunos, através do
contrato pedagogico. As regras desse contrato, sugere o autor, nao
devem ser “demasiado rigorosas” (p.78), pois isso seria
contraproducente e poderia facilmente levar os alunos a burla-las. A
negociacao, as revisoes e os ajustes do contrato pedagogico sao sempre
muito bem-vindos.

Inserir-se na escola e construir elementos para um contrato
pedagogico com seus alunos desafiou Bia a definir regras e sancoes. No
intuito de posicionar-se como professora e obter o respeito dos alunos,
contando com sua quase inexperiéncia com estudantes de EM e os
saberes de seu repertorio, conduziu a formalizacao de alguns elementos
do contrato a partir daquilo que entendia ser um bom caminho para o

lugar de autoridade na sala de aula:

Quando eu cheguei [na escola] eu vi muita... como tenho
idade proxima a deles, querendo ou ndo, eu tenho 22
anos, entdo eu cheguei e para mim foi complicado, porque
as meninas, principalmente, me olhavam com aquele olhar
tipo "tu ndo sabes de nada, tu recém saiste do EM". Esse
enfrentamento para mim foi dificil. Entdo até que eu
consegui convencé-las, que eu sabia, que o que eu estava
fazendo ali era para valer, que eu realmente aprendi
alguma coisa e que eu estava sabendo o que eu estava
fazendo, foi mais rdapido que no Estdagio I, porque ali acho
que deu duas semanas. Foram duas, acho que na terceira
aula as meninas ja conversavam comigo, ja se portavam
como aluno e professor. E elas ja me respeitavam e ndo
ficavam mais me questionando tudo o que eu fazia. Elas
me questionavam o que eu ndo falava, mas no comeco elas
me questionavam tudo, tudo, tudo, até eu agir de uma
forma diferente com elas. Sobre o cabelo, eu cheguei na
primeira aula, entdo eu disse que "hoje elas estariam
perdoadas com o cabelo, mas na préxima aula quem ndéo
estivesse com o cabelo amarrado, amarraria com ligueta
que eu iria trazer e que isso era um aviso". Bem tranquilo,
eu ndo mostrei meus dentes também e foi assim que foi o
recado. Dei a aula normal. Na segunda aula tinha
algumas meninas com o cabelo solto, eu so fui, entreguei a
borrachinha, ndo falei nada. Dai elas ficaram paradas me
olhando, tipo "tu ndo vais fazer a gente amarrar o cabelo
com isso"! Elas estavam desconfiando que eu ia mandar
nelas, que eu ia me impor a elas, dai eu logo na hora
disse: "'ndo, eu avisei vocés na aula passada, é assim que
eu quero e é assim que vai ser até o final do estdgio, ndo
sei como era com a outra professora de vocés, mas comigo
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vai ser assim. E assim que eu quero, é assim vai
acontecer. Se vocés ndo querem dessa forma, vocés trazem
um rabicé na proxima aula, se vocés ndo querem quebrar o
cabelo de vocés". Entdo ali elas entraram numa rixa
comigo, querendo ou ndo, s6 que na outra aula estava todo
mundo de cabelo amarrado, e elas ja comecaram a me ver
com outros olhos, elas comecaram a me respeitar também.
Com os meninos eu ja ndo tive problemas, mas com elas,
eu ndo sei se é por causa dessa proximidade de idade, ou
0 que, mas essa foi a maior dificuldade, porque depois que
isso ali se resolveu, que eu consegui chegar mais perto
delas, que eu consegui ser uma amiga também para elas,
que elas podiam vir me contar sobre alguma coisa, que
elas ndo podiam fazer, ah, seild, ndo sei agora na cabeca,
assim, mas... elas tinham essa liberdade de falar comigo,
conversar, eu falava com elas, eu devolvia o meu
conhecimento para elas, elas comecaram a me respeitar
como professora, ndo como estagiaria. E para mim, entdo,
esse foi o maior desafio e consegui cumprir rapidamente.
(ENTREVISTA BIA, 17/11/15)

Bia fez uma tentativa de solucdao do problema que, no seu
entendimento, funcionou: levou as alunas ao cumprimento de uma
regra estabelecida por ela. No seguimento da entrevista, disse que talvez
tenha sido muito controladora, e que essa talvez tenha sido sua postura
durante o estagio, mas que se preocupava em tratar a todos os alunos
com as mesmas condicoes, sem dar “vantagem” a ninguém. Disse,
também, estar orgulhosa dos resultados do estagio e das relacoes
construidas com os alunos, pois, se por um lado havia sido
controladora, também havia sido “amiga” dos alunos. Sentia-se
orgulhosa dela mesma, das aulas que dera, de ter realizado “alguma
coisa bem-feita”. Completa sua fala dizendo que “aquela Bia que estava
dentro da escola dando aula, ela nao se encontra em mais nenhum
lugar, s6 la dentro” (ENTREVISTA BIA, 17/11/15).

Essa sensacao de Bia, de ter sido autoridade na relacao com seus
alunos, nao foi experimentada por Clara. A estagiaria, como ja foi
apresentado anteriormente, teve muitas dificuldades para desenvolver
seu trabalho, especialmente no que diz respeito as atitudes de seus
alunos e a necessidade de cumprir regras institucionais que eram por
ela questionadas. Clara terminou o estagio com a sensacao de nao ter

feito o que gostaria, de nao ter sido quem gostaria de ser como
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professora, de nao ter conseguido posicionar-se enquanto autoridade na

relacao com seus alunos, de que “deu errado, ndao deu certo”.

No comecgo, nas primeiras aulas, eu era idealista, vamos
dizer assim. Eu queria ir ld, eu queria fazer, eu queria
mudar, eu queria trazer novos conhecimentos, eu queria
ser uma boa profe, eu queria deixar uma coisa de legal
para eles. Mas depois, ao passar dos dias, eu acho que eu
fui quase que figurante. Nas ultimas aulas eu acho que fui
quase que uma figurante. Eu contava os minutos para que
terminasse o estdgio trés, porque a experiéncia ndo foi
boa, para mim ndo foi boa. Entdo ndo sei, eu acho que eu
ndo fui uma boa profe, ndo consegui ser. Por isso, talvez,
eu contei os minutos para que terminasse. No comeco, eu
acho que eu fui, porque no comeco eu trouxe e tentei trazer
vdarias coisas que eu achei interessantes e que ndo deram
muito certo. Nao vou dizer todas, mas algumas foram
legais, mas a maioria ndo deu muito certo. (ENTREVISTA
CLARA, 18/11/195)

Enquanto conversavamos, Clara procurava analisar por que a
experiéncia havia sido ruim, quais tinham sido seus equivocos e da

colega com quem estagiou, o que poderia ter feito diferente. Reflete:

Com o passar dos dias a gente se encolheu muito. Porque,
ndao sei, talvez, eu talvez quisesse muito que tivesse dado
certo. Nas primeiras aulas, eu me desgastei, me cansei
muito, tentando chamar os alunos para aula, tentando
entender por que eles ndo participavam e, na medida em
que ndo notamos resultados, a gente foi cansando e foi se
encolhendo e dai acabou que, no final, os alunos tomaram
conta da aula, no final a coisa ficou do jeito que eles
queriam e isso ndo pode acontecer, porque, na medida que
eu vou me encolhendo, o aluno vai vendo que ele pode
fazer o que ele quer, e isso ndo é legal. A gente ndo deve
se encolher perante as divergéncias, eu acho que o
professor precisa pensar muito nas aulas que realizard,
em regras para o bom andamento da aula, acho que é
importantissimo ter regras, ainda mais no EM. E acho que
outra coisa que a gente ndo fez e que deveria ter sido feito
era combinar as regras com eles, porque, como eles estdo
nessa fase, que eles acham que podem criar suas regras,
entdo eu acho que seria importante. (ENTREVISTA CLARA,
18/11/15)

Clara denuncia em sua fala a dificuldade de dialogar com os
alunos, de ser escutada, de ver suas solicitacoes atendidas. O contrato

pedagodgico parece nao ter sido firmado, o vinculo das estagiarias com
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os alunos se mostrou bastante fragil. Os dilemas disciplinares, um dos
principais obstaculos do trabalho docente na atualidade, segundo
Aquino (2000), foram grandes demais. A falta de organizacao, de
condicoes de colocar o planejamento em pratica criou um desassossego
em Clara, dificil de superar. E ela, sentindo-se impotente, sem
autoridade, recolheu-se. Faltou dialogo, me disse em outro momento da
entrevista, faltou tempo para conversar, e as aulas “afundaram”
(ENTREVISTA CLARA, 18/11/15).

Vivemos um tempo de crise da autoridade, sugere Aquino (2000),
na qual a hierarquia institucional escolar se fragiliza em funcao de
transformacoes na autoridade. Nesse sentido, a posicao de
superioridade ocupada pelo professor €& bastante fugidia. O
reconhecimento do professor como autoridade se encontra numa
relacao bastante direta com a sua capacidade de exercer bem a sua
funcao, o que se expressa na alianca entre conhecimento e experiéncia
na conducao das atividades docentes. Conforme Aquino (2000), o que
difere professores e alunos € o “tempo de iniciacdo em determinado
campo de conhecimento e, consequentemente, o grau de complexidade
discursiva acerca desse campo” (p.64). Ha uma relacao assimétrica

entre os mesmos, sendo que

[...] o professor deve ‘saber mais’ a respeito daquilo a que
se propoe ensinar do que seus alunos; isso porque a
confianca destes é diretamente proporcional a seguranca
daquele, isto €, ao seu dominio tedrico em determinado
campo de conhecimento. Se o oposto acontecer, a relacao
corre o risco de se esgarcar; os lugares e os papéis
invertem-se e a autoridade derroca, posto que ela € um
desdobramento prioritario do lugar do agente. (AQUINO,
2000, p.65, grifos do autor).

Essa expectativa, de que o professor saiba mais do que os alunos,
de que ele seja capaz de dar as respostas ficou evidente nas falas de
Alexandre e Ana. A ideia de que os alunos sabem menos deu a eles uma

certa tranquilidade para aventurar-se na sala de aula.

Diante dos alunos é diferente, porque tu sabes que,
querendo ou ndo, ele sabe menos que tu, a gente tem medo
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dos que sabem mais que a gente. Esse é o nosso maior
medo, pelo menos o meu. Quando a pessoa sabe mais que
a gente, tu ficas meio assim: "meu Deus do céu, o que vai
falar, o que vai perguntar?", dai tu ficas assim, mas diante
dos alunos, ndo. Eles sabem, vamos dizer, eles sabem
menos que a gente. Tu aprendes muito com eles, mas eles
sabem menos que tu, que estd passando ali. E que tem
toda uma formacao. Entao diante aos alunos, é tranquilo.
(ENTREVISTA ANA, 01/04/15)

Eu acho que eu passei uma seguranca para eles. O que eu
estava passando, eu realmente sabia. Acho que isso que
eles tiraram de mim, o que eu explicava, eu acho que eles
pensavam: "bah, ele esta falando, ele sabe". O que eu
penso é que o aluno esta vendo na figura do professor uma
pessoa que sabe tudo sobre o assunto que estd sendo
falado. E ai, quando surge uma questdo que a gente ndo
sabe, até a gente fica com vergonha, fica com vergonha po,
como eu vou ser a figura que estda querendo transmitir o
assunto e eu ndo sei o assunto? E constrangedor, mas é,
no minimo, vergonhoso. Dd para ficar com as bochechas
vermelhas. (ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15)

Saber dialogar, escutar, interagir, comunicar, negociar, mediar,
acordar: saberes experienciais dos estagiarios, adquiridos na familia, na
escola basica, nos ambientes da vida, no ambiente académico, que vao
se integrando ao trabalho docente pela historia de vida e pela
socializacao, propoe Tardif (2012). Saberes experienciais que vao sendo
construidos e reconstruidos a partir da integracdo de saberes da
didatica, da sociologia da educacao, da filosofia e da tradicao
pedagogica, que ¢é constantemente colocada em questionamento.

Saberes dos estagiarios participantes da pesquisa.

8.2 E PRECISO CONHECER O QUE SE ENSINA E DAR ATENCAO AO
PLANEJAMENTO

Os saberes disciplinares, descritos por Tardif (2012) e Gauthier et
al. (2013), sao considerados pelos participantes da pesquisa de grande
relevancia na realizacdo do trabalho docente. E preciso conhecer os

conteudos da EF e sua trajetoria historica para poder ensina-la.
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Pergunto a Lucas, Bia e Clara o que lhes parece importante saber para

dar aulas de EF no EM. Eles respondem:

Olha, tem que conhecer tudo, de tudo um pouco. Sobre os
esportes, por exemplo. Tens que te aprofundar em um a
um, porque o aluno vai te perguntar sobre os esportes, vai
te perguntar sobre a Olimpiada, o que é aquele esporte,
como é que funciona, regras, tudo, entdo, tu tens que estar
sempre atualizado, sempre, saber um pouco de tudo,
fisiologia, anatomia, a parte tedrica, a parte de regras,
tudo, tudo, tem que saber. Claro que a gente ndo sai
pronto da faculdade. Sabendo disso, entdo, também é
complicado, porque tu sais, por exemplo, na parte
profissional, no bacharel Tu sais daqui, tu vais te
especializar em alguma coisa, na escola ndo existe isso.
Tu te especializares, tu podes, s6 que la [na escola] tu vais
ter que dar aula de tudo. Por exemplo, rugby. Pode. E uma
coisa diferente, mas tem que ir, como a gente estd sempre
atucanado, cheio de coisas, tu tens que ir atrds, tu tens
que pesquisar, tens que entender aquilo, entdo isso leva
tempo. E dependendo do dia-a-dia de cada professor, ndo
consegue conciliar isso, entdo eu acho que o planejamento
é o principal numa escola, para melhorar essa parte.
(ENTREVISTA LUCAS, 25/09/15)

Todo o conteuido da EF e todo mais, mas a propria
graduagdo ndo te deixa... eu ndo vejo que a graduacdo
deixa a pessoa pronta para ir dar aula, entdo eu acho que
tem que sempre ir mais além, tu tens que depois
pesquisar, tu tens que, durante a graduagdo, ir atrds do
que tu queres também. (ENTREVISTA BIA, 17/11/15)

Eu acredito que, primeiro, é fundamental o professor ter
conhecimentos, pelo menos bdsicos, do que ele vai
trabalhar, seja de um esporte, seja de uma danga, seja do
que for, precisa pelo menos ter um conhecimento bdsico.
Agora, em relagdo a outros conhecimentos, eu acho que o
professor é muitas vezes... e eu sei que é uma coisa que eu
ndo estou muito preparada para isso, mas acho que o
professor sempre tem que ter uma boa resposta. Eu acho
que o professor tem que estar sempre preparado com
alguma boa resposta, porque vao surgir perguntas que as
vezes tu ndo sabes como vai responder ou até mesmo
como agir. (ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)

Esportes, danca, eventos esportivos, fisiologia, anatomia sao
compreendidos pelos estudantes como temas do campo da EF. Os
saberes disciplinares sao reconhecidos como necessarios a docéncia se

a desejamos realizada de forma qualificada e comprometida. A fala de
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Clara propoe que os saberes disciplinares podem ser estudados durante
o curso e mobilizados durante o estagio, ja os saberes necessarios a
intervencao docente no processo de mediacao das aulas, os saberes da
ordem experiencial, ainda que sejam integrados ao trabalho docente ao
longo da historia de vida do professor, parecem ser possiveis de serem
compreendidos ou validados somente no contato direto com os alunos.
Nesse sentido, sao saberes que nao podem ser antecipados, nao podem
ser pensados fora de um contexto escolar especifico.

Os conhecimentos produzidos pela EF ao longo de sua histoéria
sao estudados nas diferentes disciplinas que compdéem o curriculo de
formacao dos estagiarios, apresentado no capitulo 5. E importante
retomar, que as escolhas do curriculo de formacao oferecem mensagens
acerca do que o curso considera relevante de ser conhecido e ensinado
na escola. Conhecimentos da area biodinamica e dos temas da cultura
corporal, nas suas multiplas dimensoes, parecem ser os conhecimentos
a que se referem os estudantes quando dizem que é necessario
conhecer o que se quer ensinar. O debate sobre a cultura corporal de
movimento tem sido bastante presente no curriculo do curso
pesquisado, o que, possivelmente, se reflete no discurso dos alunos,
além da historica valorizacao de disciplinas da area biomédica.

A busca por respostas para a pergunta que nos coloca Rezer
(2014, p.63) - “...] que ‘mundo’ é este, chamado historicamente de EF?”
- tarefa sempre arriscada e problematica, € antiga e esta em constante
disputa no interior desta area de conhecimento, no interior de
diferentes projetos historicos que buscam “|...] definir o que é e o que
nao é EF, mas que parecem apresentar dificuldades em ‘conversar’
entre si” (p.65) [grifos do autor]. Varios paradigmas com pretensoes de
validade coabitam no interior da EF, sugere o autor, o que torna
praticamente impossivel uma unidade epistemologica em uma area

multidisciplinar. Nesse sentido,

[...] € importante considerar que o campo da EF é
constituido por representacdes construidas a partir da
significacao dos sujeitos que operam tangencialmente ou
diretamente no seu cotidiano, sob diferentes relacées de
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poder, bem como diferentes opgoes tedricas e politicas,
perspectivando diferentes projetos ao longo da historia.
(REZER, 2014, p.64)

Assim, é possivel falarmos em maultiplas “Educacoes Fisicas”,
sugere Rezer (2014, p.68), as quais “se movimentam em disputa por
hegemonia (poder) e legitimidade, em um processo continuo de
construcdo e desconstrucdao de sentidos”. Nao ha, portanto, a
“verdadeira EF” (p.70). Ela € um campo sempre aberto. Os curriculos de
formacao de professores, por sua vez, estdo atravessados por essa
disputa e abertura e os professores e estudantes sdo sujeitos desse
processo de constante reinvencao do campo de conhecimento no qual
estdo operando, ja que a “acao pedagogica depende do aporte de um
conjunto de saberes e praticas oriundas de disciplinas cientificas muito
diferentes” (MOLINA NETO; MOLINA, 2002, p. 58). E a universidade,
defende Rezer (2014), tem a tarefa de ampliar o imaginario social acerca
da EF na contemporaneidade. Os estagios, por sua vez, constituem-se
em experiéncias da formacdo muito propicias a problematizacao,
experimentacao, ratificacdo, questionamento e/ou transformacao dos
discursos sobre a EF.

Os diferentes discursos produzidos pela EF na sua trajetoria
histérica - higienista, militarista, pedagogicista, esportivizado, da
cultura corporal, entre outros — tém deixado seus resquicios nos
diferentes espacos e tempos em que se faz EF e, consequentemente,
seguem presentes no cotidiano das escolas brasileiras. Antonio fala

sobre esses diferentes discursos na sua formacao:

[...] eu tive experiéncias, pelo tempo que eu estou na
faculdade, por tudo que eu ja tive de experiéncias, eu
vivenciet varios momentos da EF, peguei a EF militar, onde
ela era preparatéria, mais militar. Depois peguei ela
esportivista, onde era voltada para rendimento. Hoje ela é
uma EF de inclusdo, de integracdo, de trabalhar outras
dareas. Entdo a minha formagdo me permitiu analisar tudo
isso. E quando a profe fala ali de como nés construimos a
nossa proposta? Claro, tu vés primeiro em cima do aspecto
fisico, do que tu podes fazer, tanto que eu ndo propus a
parte esportiva porque eu ndo tinha onde os alunos
praticarem. Tu vés a questdo de materiais esportivos, se
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tem ou nado tem, também ndo tinha nada de material.
Entdo, assim, nessa construcdo é importante também tu
veres a realidade do local. O Lucas levantou uma questdo
interessante: nés ndo temos base onde pesquisar, nos
temos nortes, questées que norteiam o que a gente tem que
fazer, o resto é nés que temos que procurar, nés que temos
que criar, nés temos que pesquisar, conforme a realidade
em que tu estds, ou que a escola esta inserida. (FALA DE
ANTONIO NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Antonio reforca no grupo de discussao que a EF tem se
modificado ao longo do tempo e que, como estudantes e futuros
professores, devem criar modos de acompanhar as mudancas que estao
constantemente sendo gestadas. E possivel dizer que os estagiarios
compreendem os movimentos que questionam os saberes disciplinares
da tradicao da EF. Ha uma compreensao por parte deles de que ainda
ha muito a ser compreendido, inventado, legitimado nesta area
multidisciplinar que € a EF e que o trabalho com estudantes da EB, na
contemporaneidade, exige reflexdo acerca do que ensinar na escola.

Guilherme fala sobre isso:

Isso também vem muito da cultura onde a gente cresceu. A
gente cresceu numa cultura de aulas de EF que eram
muito limitadas. Agora a gente vé, como a gente comentou
antes da reunido, la para nés no estdgio, quando a gente
trabalhava com alguma coisa mais tradicional, vamos
dizer assim, tinha adesdo dos alunos, mas ndo era da
mesma forma, com a mesma intensidade de quando a
gente trabalhou com alguma coisa diferente, como
slackline ou alguma coisa desse tipo. (FALA DE
GUILHERME NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

A limitacdo de conhecimentos a serem ensinados foi apresentada
como algo indesejavel para os estagiarios. Nao conhecer o que ensina
também €& considerado um problema. Bia fala sobre como ela e
Alexandre, seu parceiro de estagio, procuravam solucionar a falta de

conhecimento sobre alguma questao da aula:

[...] as vezes eles perguntavam um miusculo para a gente:
espera ai, deixa eu me localizar. Dai eu olhava para o
Alexandre e o Alexandre: ndo, Bia, fica la. Certo, entdo,
beleza. Querendo ou ndo, a gente ndo sabe tudo na ponta
da lingua. Ndo tem como a gente saber. Entdo a gente
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tinha que parar para pensar e os alunos ficavam olhando
assim para a gente, dai a gente ficava brincando: vocés
acham que a gente tem que saber tudo de cor também? A
gente também tem as nossas colas. A gente da risada e
brinca. Eles acabam entendendo. Em nenhum momento
eles enfrentaram a gente, de a gente ndo saber alguma
coisa. Mas tudo foi contornado. Mas existem esses
momentos: espera ai, e tal regra, de tal esporte, eles
perguntam para a gente. Espera ai, vamos cuidar para
ndo confundir com tal regra de outro esporte. S6 que a
sorte era que o estdagio ja era em dupla e a gente
conseguia tirar duvidas, um com o outro, e discutia entre a
gente sobre isso. Alexandre, tu lembras disso, como era
mesmo? Dai a gente teve sorte que a gente passou por
muitas disciplinas juntos, também. Lembra que o professor
falou que nessa situagdo era alguma coisa, lembra? O que
era? (risos) Entdo a gente acabava... porque isso ndo tem
como a gente saber tudo na ponta da lingua. Eu me sinto
despreparada nesse ponto. (FALA DE BIA NO GRUPO DE
DISCUSSAO, 19/12/15)

A preocupacao em conhecer bem os conteudos que ensina, por
outro lado, levou alguns estudantes a restringirem suas aulas aquilo
que ja conheciam. Julio, assim como Bia, explica as escolhas que ele e

seu colega Igor fizeram:

[...] os conteudos, a gente aplicou o que a gente sabia.
Como foi falado antes, o que a gente sabia mais, o que a
gente aprendeu mais aqui [na universidade]. Quando a
gente pegou, buscou o que tinha aprendido nas
disciplinas, tanto esportivas quanto teéricas, o que a gente
tinha de conhecimento, acabou aplicando. Porque, como as
Licées do Rio Grande, que tu falaste, os proprios PCNs3¢,
eles ddo os contetidos que a gente tem que... mas é
bastante, sdo muitos contetidos e as vezes sdo vagos para
a gente ter o real significado de cada um. Entdo a gente foi
para praticar, para desenvolver as aulas, a gente procurou
0s nossos conhecimentos, do que a gente aprendeu na
faculdade. A gente teve que buscar os conhecimentos que
a gente ja tinha acontecido nas aulas, que a gente teve
antes e com isso que a gente conseguiu levar e fazer, e
programar nossas aulas. Mais ou menos isso. (FALA DE
JULIO NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Tu olhas ld e... tenho tal espaco, eu sei dar melhor tais
coisas, eu tenho conhecimento mais préprio disso, disso,
eu tive maior vivéncia disso ou daquilo, disso, disso,
daquilo e... eu tenho esse espaco, eu tenho esses

36 Os documentos orientadores da EF sao estudados na disciplina Educacao Fisica —
Ensino Médio.
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conhecimentos, eu tenho essas vivéncias, entdo o que eu
vou botar para a aula ser melhor, para eles aproveitarem
mais, ou para que tu possas explicar um pouco mais para
os alunos, porque teve situagdbes que o0s alunos me
perguntavam as coisas e eu ficava olhando, e olhava para
o Alexandre, teve situacoes assim. Porque eles perguntam
tudo e dai pensa se tu vais pegar uma turma... ou... teve
situacgoes que a gente ndo estava bem preparado para dar
aula, a gente teve que rebolar, mas eu me senti mais
apropriada daquilo que eu tinha conhecimento, das
maiores vivéncias que eu tive. (FALA DE BIA NO GRUPO
DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Os saberes disciplinares, quando se trata de EF, para os
participantes da pesquisa, se estendem a saberes da ordem do
movimentar-se. No capitulo anterior, ja apresentei o valor atribuido
pelos estagiarios a capacidade de executar os movimentos a serem
ensinados. E possivel propor, pois, que uma das dimensdes dos saberes
disciplinares da EF sao os saberes corporais, o saber executar
diferentes movimentos. E os estagiarios referem com grande énfase o
valor desses saberes. Saber executar € conhecimento. Pergunto aos
estudantes, durante o grupo de discussao, em que se difere o ensino
quando o professor é capaz de executar os movimentos que estao sendo
ensinados e aprendidos na aula, o que muda o fato de o professor ter
passado por aquelas experiéncias de movimento na sua formacao,

académica ou nao. Lucas responde:

Eu, quando trabalho, vamos dizer, na escola, eu gosto de
mostrar o movimento, mostrar como funciona e isso prende
o aluno. No estdgio trés deu para ver, tipo, na parte da
gindstica, que eu conseguia fazer os gestos e eles diziam
assim "bah professor, faz mais, faz outro, faz isso, faz
aquilo". Entdo prendia o aluno, porque o professor sabe o
que ele estda passando. Desse modo, o aluno tem interesse
em aprender, sabendo que o professor conhece o assunto,
entdo, isso, no meu entendimento, é bom. Portanto,
devemos aprender o mdximo possivel das coisas que o
curso te coloca, porque ld na escola vais precisar, tenho
certeza que vais. Vais ter que passar por um momento,
vais ter que dizer para o aluno "bah, ndo sei, vou ter
que...", entendeu? Entdo vais ter que pesquisar, entdo eu
acho que o quanto mais aqui na faculdade a gente
absorver dessas coisas mais vai ajudar la. (FALA DE
LUCAS NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)
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Ha uma compreensao, por parte de Lucas, de que saber executar
os movimentos gera um reconhecimento em relacdo aos saberes do
professor. Saber fazer cambalhotas, dancar samba, dar um saque por
cima da rede de volibol, atravessar a piscina usando a técnica do nado
de costas, gingar em uma roda de capoeira sao consideradas por Lucas
demonstracoes de conhecimento dos professores de EF. Lucas acredita
que os alunos poderao aprender mais se visualizarem os movimentos
executados pelo professor.

E também perceptivel o desejo dos estagiarios de, através de um
bom ensino da EF, através da ampliacao de seus conteudos na escola,
contribuir, de alguma forma, para seu reconhecimento enquanto
componente curricular de grande valor educativo. E perceptivel o desejo
de fazer bem. E fazer bem é fazer com organizagcao, comprometimento,
preparo e planejamento, entendem os estagiarios.

A auséncia de planejamento na EF da escola em que realizaram o
estagio, foi apontada por varios estudantes e foi motivo de desconforto
e, até mesmo, de inconformidade e uma certa indignacdo, como

podemos ver nas falas de Lucas e Guilherme:

Na nossa experiéncia a gente percebeu que ndo tem um
planejamento na EF, ndo tem planejamento, 1° 2° 3°
aquele, o macroplanejamento que se fala. O que é 1°, 2°, 3°
ano, ja que é o mesmo professor ld, eles teriam que ter um
planejamento. No primeiro ano entra e vai fazer iSso, o
segundo faz outro, entendeu? Entdo teria que ter esse
planejamento e nao tem. [...] A gente percebe que o
professor é muito auténomo, nao vem o diretor ou a
coordenacado, talvez, cobrar do professor o que estd sendo
feito. Até nas reuniées que a gente foi eles ndo comentam
sobre isso, o diretor se posicionar: olha, Lucas ou
Guilherme, o que vocés estdo fazendo, qual é o
planejamento de vocés, qual a finalidade disso? Ah, é s6 o
futsal e vélei? Para que isso ai? Vocés estdo seguindo um
planejamento? Nao, ndao tem. Ndo tem. (FALA DE LUCAS
NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Eu até ia comentar que o professor [titular], ele dar essa
liberdade para o estagidario, para ele fazer o que ele
pretende durante as aulas, porque, da mesma forma que
nés, ele sabe que a gente tem tantos contetidos para
abranger durante a nossa passagem na escola, mas,
mesmo dando essa liberdade, eu acho que, se ele tivesse
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um cronograma, um planejamento ele passaria para noés:
olha, tu tens liberdade para fazer isso, isso, iSso, mas o
meu planejamento é esse e daqui a pouco tu podes
englobar uma coisa que estd aqui, mas, se ele ndo passa,
eu acredito que ndo tem. No nosso caso, ndo tinha. E até
uma coisa que eu ndo, ndo digo que eu ndo entendo, mas
que eu acho engracado, porque, que nem no nosSso caso,
nossa escola é uma escola que tem uma megaestrutura
para EF. Tem uma quadra fechada, um gindsio fechado,
tem uma quadra aberta, muito material, algumas bolas de
alguns esportes que, assim, é um pouco reduzido, mas que
da para trabalhar tranquilamente com turmas grandes e a
escola nao tem o PPP, uma parte voltada para EF, ndo tem
planejamento de aula, ndo tem uma organizacdao de 1°, 2°
e 3° ano do EM. Ensino Fundamental ndo sei, que é outra
professora, mas pelo menos para o EM ndo possui. Entdo é
uma escola que investe muito, que ela tem muito gosto pela
EF escolar, mas que ndo tém uma orienta¢cdo da escola
para isso, entende? Espaco fisico e material estd ali, para
tu dares aula, mas, em compensacgdo, embasamento, uma
ordem para tu seguires, isso ndo existe na escola. Isso ndao
tem, isso eu achei engracado, achei estranho. O professor
estd muito autonomo. Ele age pelo que ele acha para o dia:
hoje esta chovendo, eu vou fazer uma coisa em sala de
aula, ah, ndo estd chovendo, eu vou para a rua caminhar.
As vezes surge na hora, ndo tem uma sequéncia, ndo tem
um desenvolvimento de tal atividade, de tal experiéncia,
de tal conhecimento. E tudo meio levado as coxas! (FALA
DE GUILHERME NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Conforme Bossle (2002, p.37), ha um certo “vicio” por parte dos
professores de EF no que diz respeito ao planejamento de ensino. O
autor coloca que, muitas vezes, o professor entende que sua experiéncia
docente substitui o planejamento, e que este € uma necessidade apenas
para professores iniciantes. Coloca, ainda, que a experiéncia € relevante
“para qualquer acado humana” (p.37), pois oferece elementos para
enfrentarmos situacdes com as quais ja estamos familiarizados. E
necessario, no entanto, termos a clareza de que novos elementos terao
de ser acrescentados para enfrentarmos novas situacoes, tendo em
vista o inacabamento da EF e da experiéncia docente (BOSSLE, 2002).

A falta de planejamento e a constante improvisacao das aulas
soavam para os estagiarios como certo descaso em relacdao ao papel
educativo da EF, a aprendizagem dos alunos, ao seu direito de acessar

os multiplos conhecimentos da EF e aprendé-los e ao compromisso
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assumido pelos professores enquanto licenciados em EF. Bia e Igor

expressaram essa sensacao de descaso em suas falas:

No nosso estagio, a professora deixou bem claro para nés
que nés podiamos fazer o que a gente quisesse, 0 que a
gente tivesse em mente, o que a gente gostaria de aplicar
de experiéncias para os alunos. Ela pediu que fossem
bastantes coisas diferentes, porque deu a entender que ela
ndo faria. Entdo pediu para a gente proporcionar essa
vivéncia para o aluno, mas ela deixou super claro para nés
que a gente podia escolher o que a gente quisesse, que ndao
teria problema, porque ela ndo tinha um suporte também.
Entao, para ela, tanto fazia. Dava essa impressdo. Porque
se ela tivesse, ela teria dito: olha, eu gostaria que vocés
fizessem alguma coisa relacionada a isso, porque eu estou
trabalhando com eles ou sobre aquilo, que eu vou comegar
a trabalhar com eles, ou até o proprio conhecimento do
aluno, de ela saber os alunos que ela tem: olha, eu queria
que vocés trabalhassem mais com isso, porque nisso falta
aos alunos, nisso peca em relagcdo deles. Alguma coisa
assim. Mas nem isso! (FALA DE BIA NO GRUPO DE
DISCUSSAO, 19/12/15)

Quando a gente chega numa escola para estagiar e o
professor titular fala: olha, vocés tém total liberdade de
trabalhar o que vocés quiserem, eu acho que ali ja comeca
um pouco do professor ndo ter um planejamento. Ele
trabalha o conteudo que ele bem entender: uma semana
trabalha uma atividade, na outra semana ja troca, ele nao
tem um cronograma, ele ndo segue um cronograma. (FALA
DE IGOR NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

E preciso planejar, defenderam unanime e veementemente os
estagiarios. Planejar ajuda a organizar o tempo, a definir objetivos, a
integrar as contribuicoes e os tempos dos alunos, a evitar ensino e
aprendizagens rasas, entendem eles. Planejar orienta, organiza,
direciona a pratica docente, propoe Bossle (2002). O planejamento nao é
uma mera formalidade ou tarefa burocratica. O planejamento expressa
intencoes do professor em relacdo ao contexto escolar, suas escolhas,
decisoes e acoes, que estao sempre em processo de avaliacao,
construcao e reconstrucao (BOSSLE, 2002). O planejamento, pois, € um
ato politico, que se da em diferentes esferas da escola. Clara nos fala
sobre os efeitos do planejamento, ou de sua auséncia, na esfera da sala

de aula:
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O professor tem que ter um planejamento, tem que ir para
a aula com as aulas dele ja organizadas. Ele tem que ter
em maos tudo que ele vai fazer com aqueles alunos
durante o ano, qual é o objetivo dele. Eu acho que isso é o
comprometimento do professor, ter as aulas organizadas e
ter um porque daquilo, porque ele estd fazendo aquela
aula, ter um objetivo. O estagio me fez pensar nisso |[...].
Como é que tu vais dar uma aula sem ter te programado,
sem ter te planejado. Eu acho que algumas coisas que a
gente erra ainda e que alguns professores, mesmo
formados, também erram é o objetivo. A gente as vezes
coloca o objetivo de maneira errada, entdo, com o estagio a
gente pode aprender um pouco mais sobre os objetivos [...].
(ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)

Lucas, por sua vez, expressa sua preocupacao com a auséncia de
planejamento, de uma proposta coletiva na esfera da escola. Diz sentir a
necessidade de um planejamento mais a longo prazo, que preveja uma
organizacao do ensino da EF em cada um dos anos escolares. Propoe,
também, que os professores que ingressam na escola, assim como os
estudantes de cursos de licenciatura que la realizam seu estagio, devem
acompanhar a proposta da escola como um todo, definindo seu
planejamento nado a partir dos proprios interesses ou decisdes

centralizadas em si mesmos, mas a partir do projeto coletivo da escola.

Planejar, sentar nas reuniées. Tem professor de EF que,
na hora da reunido, escapa. Entdo no momento do projeto
politico pedagdgico, que a gente aprende durante a
faculdade, todo professor de EF tem que discutir junto com
a comunidade escolar tudo sobre planejamento, sobre
como vai ser feita a EF na escola. Entdo isso ndo acontece,
eu sei que ndo acontece, porque a gente percebe nas
escolas onde a gente vai, o PPP, a maioria de nés ndo
conseguiu ele. Entdao, ndo é s6 nés, ndo vamos culpar sé a
EF, as outras disciplinas também sdo assim. E uma
cultura que esta impregnada dentro da escola [...] nés que
somos jovens vamos ter que tentar mudar essa situacdo se
a gente quiser trabalhar na escola. Nao adianta sé falar,
tem que... [...] dai do 1° 5° 6° 7° 8°e 9° ano. Entdo isso é
legal, la na escola ter esse planejamento e todo professor
que entra, ndo importa o professor que entrar, ele vai
chegar e vai pegar no comeco: olha, isso aqui foi definido
pela escola, entdo agora tu ndo vais poder chegar aqui e...
se nés estamos trabalhando com lutas agora, nesse
momento, tu vais chegar aqui e trabalhar com handebol,
nao! Tem o planejamento da escola. Entdo eu acho que
isso ai seria muito importante, porque eu percebo que nas
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outras disciplinas, portugués... ndo que eu fui investigar
agora, mas quando eu estudava, tem um planejamento até
do governo, que vem os livros com aquele conteudo. Mas
tipo os livros que vém, diddticos, vem com aquilo: agora
vocés vdo estudar isso, isso, aquilo. N6s ndo temos isso.
(FALA DE LUCAS NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

O exercicio de planejar as aulas foi compreendido por Ana e
Alexandre como uma importante experiéncia do estagio. Organizar o
tempo, selecionar os espacos fisicos, preparar os recursos materiais,
estudar para ser capaz de dar aos alunos as explicacoes necessarias,
buscar o auxilio de outros professores foram elementos com os quais os
estagiarios se preocuparam, com o intuito de evitar que suas aulas
acontecessem de forma improvisada, ainda que tivessem clareza de que

imprevistos acontecem frequentemente.

E ai tu vais aprendendo como tu vais elaborar uma aula, e
tu vais ter que pensar "o que eu vou fazer semana que
vem?", e ai tu vais aprendendo no planejamento. Muito
bom, porque a gente aprende muita coisa. Claro que eu
sempre pego muita coisa do curso, que eu aprendi no
curso, mas tu sempre vais ter alguma coisa que tu vais ter
que procurar, sempre vais ter uma atividade diferente, e tu
vais lad e procura num livro de atividades, sei lda... Tu
sempre vais procurar, tu aprendes bastante a procurar
materiais para teres sustentacdo naquilo que tu queres.

(ENTREVISTA ANA, 01/04/15)

Na verdade, eu e a Bia combinamos assim: todas as aulas
que a gente fez no cronograma, alguém sabia alguma
coisa. Futsal eu sabia, handebol nés dois sabiamos,
conhecimento do corpo eu sei bastante, gosto bastante,
slackline eu me preparei, a partir de uma aula
preparatoria’’ para o EM que a gente fez e teve aquele
lance circense. Isso, a partir daquela aula, eu me preparei,
eu fui atrdas, busquei alguns conceitos, a origem, o objetivo
antigamente, objetivo de hoje, os estilos. A gente mostrou
videos para eles dos estilos, o freestile. A gente se
preparava antes, todo domingo a gente se reunia, a gente
se encontrava na casa dela, sempre, e preparava a aula e
jé via alguma coisa na internet. A gente nunca ia cru,
nunca ia cru, alguma coisa a gente sempre passava.
Digamos assim, objetiva, alguma coisa concreta do que a
gente queria demonstrar naquela aula. Eu aprendi a me
preparar para o que eu quero dar. Se eu quero dar uma
aula de fisiculturismo, eu vou me preparar, eu vou buscar

37 Alexandre se refere a uma aula da disciplina Educacao Fisica — Ensino Médio.
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icones. Se eu ndo sei dar aula, eu vou tentar parceria com
alguém. A gente até estava pensando em dar aula de
capoeira, dai eu falei: "tu sabes, tu sabes lutar capoeira?"
Dai ela falou que ndo. Eu falei: "eu também ndo sei. E se a
gente chamar o colega Rafael, se a gente chamar o Rafael
para dar uma mao para nés?" Dai ela pensou: "ah, mas
nao vai ficar legal, porque, na verdade, a gente estd
chamando ele para fazer o nosso trabalho, que ndo é o
certo, ndo é o correto”. Mas eu acho que quanto ao estdgio,
eu também concordei com ela, ndo é o certo, mas enquanto
a gente esta na fungdo de professor, eu acho que é valido,
se cada um se preparar como pode, da maneira que sabe.
(ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/ 15)

Os participantes da pesquisa compreendem que aulas planejadas
e professores preparados para conduzi-las e media-las sdo um caminho
para a valorizacao da EF escolar. A falta de planejamento da a sensacao
de que ndao ha nada de importante a ensinar. Nesse sentido, o que
justificaria a inclusdao da EF como componente curricular na escola?
Quando pergunto a Lucas como vé a profissao de professor de EF, ele

responde:

Eu vejo que tem futuro, tem futuro se o professor tiver
vontade de mudar, de fazer mudancgca por onde passa,
porque hoje ela em si estd bem complicada, bem
desvalorizada, nas escolas. Pelas escolas em que eu
passei, o diretor ndo cobra sobre aquela disciplina, é mais
uma coisa para cumprir curriculo, pelo que eu percebo.
Pretendo, quando entrar na escola, fazer um planejamento
da EF, modificar isso: professor que chegar ndo vai dar
aula que quer, fazer como quer, entendeu? A visdo que eu
tenho hoje é essa, que estd bem desvalorizada dentro da
escola [a EF]. [...] na escola esta bem desvalorizada, que
eu vi nesses trés estdagios que eu fiz. Fora disso eu ndo
posso também falar, mas pelo que eu vejo é isso. Entao
planejamento ajuda bastante na escola. Se tu planejares
tal turma, tal ano, sexto ano vai ser assim, sétimo vai ser
isso, oitavo vai ser aquilo, talvez a gente consiga
redirecionar os professores para aquela, para aquele ano,
entendeu? Tentar especializar um pouco oS professores
para que ano, que nem tem nas outras disciplinas, tu
especializas o professor. Ele esta melhor no EM, ele
consegue aprofundar melhor o assunto, ele vai para o EM.
Eu acho que na EF falta um pouco isso, porque o professor
"ah, larga a bola", as vezes larga porque ele ndo sabe,
entendeu? (ENTREVISTA LUCAS, 25/09/ 15)
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Lucas e seus colegas acreditam que um bom planejamento e uma
boa integracdo da EF a proposta pedagodgica, ao curriculo da escola
podem atribuir uma maior legitimidade e respeito por este componente
curricular. Os estagiarios acreditam, ainda que sejam muitas as
dificuldades a serem enfrentadas, que ha um “futuro” para a EF e a
profissao docente, mas € necessario que os professores e as escolas se

comprometam com esse futuro.

8.3 VIVER A ESCOLA: AMPLIANDO OS SABERES EXPERIENCIAIS

Estagiar € viver a vida da escola, viver a vida na escola, viver a
vida com a escola. Estagiar &, entao, enfrentar rotinas, regras,
prescricoes, sancoes, exigéncias, turbuléncias, contradicoes, conflitos.
O trabalho € arduo. “Vivemos num pais fraturado social e
economicamente”, colocam Sayao e Aquino (2004, p.108), e a escola é
diretamente afetada por essa condicdo do pais. A cada inicio de ano,
colocam os autores, muitas escolas tém de enfrentar a “danca das
cadeiras” (p.120), em funcao de trocas de professores. A escola, muitas
vezes, tem se tornado um espaco “incomodo”, “um espaco de muito
sofrimento, desprazer, mal-estar” (SAYAO; AQUINO, 2004, p.105). A
experiéncia de Clara no estagio, colocou-a face a face com alguns

desses incomodos vivenciados por tantas escolas e professores:

Na escola que a gente atuou, tinha um periodo para as
aulas de EF. Para cada turma, 47 minutos, se eu ndo me
engano, e iSSo era uma coisa que me incomodava. Eram
cinco turmas. E como um professor vai dar conta de cinco
turmas, 47 minutos cada turma, em uma manhda? E
macante. E cansativo. O local das aulas era longe. Quando
estava chovendo era complicado, entdo ndo se pensou
nessa logistica. Acho que, quando faltava professores, 0s
alunos iam todos para a aula de EF. Isso me incomodava,
porque ndo é bagunca, ndo é recreio, é aula. E porque, se é
aula, os que estao tendo aula tem que ser atrapalhados
por aqueles que ndo estdao tendo, que o professor faltou,
sei la por que. No comecgo ndo foi tanto, mas depois passou
a ser frequente, e, por relato do professor, aquele periodo
que a gente passou na escola, nao tinha tanto, entdo era
pior ainda. E o professor ele estava, a gente via, que ele
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estava muito cansado disso, ele estava esgotado de ter
que estar fazendo aquilo, porque a gente sabe que ele é
um o6timo professor, e ele ndo estava sendo, por conta da
ma organizacgdo da escola, que jogava tudo nas costas do
coitado do professor de EF. Entdo tudo era para ele
resolver. Isso é uma coisa que me incomoda e eu acho que
é md organizacdo do pessoal que faz essa administracdo,
que coordena isso. Entdo eu penso que as vezes a escola
nao olha com bons olhos para a EF. (ENTREVISTA CLARA,
18/11/15)

Incomodos como os vivenciados por Clara tém provocado uma
certa dor e imobilidade em muitos professores. Esse sofrimento,
segundo Sayao e Aquino (2004, p.105), tem sido “inutil”, nao tem
promovido o crescimento das escolas. Estas tém tido dificuldades de
implantar projetos, realizar mudancas curriculares ou criar espacos
alternativos para as aulas, entre outras acodes. As escolas nao tém
correspondido a antigas idealizacoes acerca da disciplina, das
producoes dos alunos, das condicoes materiais para o trabalho
docente... e isso tem sido considerado um problema. Sayao e Aquino

(2004, p.93) colocam, no entanto, que:

Nossa vida nao € resultado daquilo que planejamos, mas
do que acontece todo dia, bem diante de nossos olhos.
[...] tudo aquilo que os educadores tomam como erro,
como desvio ou malogro da rota escolar, penso que se
trata da expressao mais genuina e legitima da vida nas
escolas. E quando digo legitima, nao estou afirmando que
seja algo bom ou ruim. O que acontece no cotidiano
escolar tem de ser tomado como objeto de instigacdo do
pensamento.

As condicoes reais das escolas devem ser pauta de reflexao e nao
motivo de paralisacdo do pensamento e da acao. Clara rendeu-se aos
incomodos da escola e aos problemas na relacao com os alunos, como
ja apresentei anteriormente, nao conseguindo encontrar no seu
contexto de estagio e na sua relacao com esse contexto a vida que nele
pulsa. “Onde a vida se refugiou nas escolas?”, questionam Sayao e
Aquino (2004, p.98).

No exercicio de compreender esse mundo da escola, tomando

suas experiéncias pessoais como referéncia, Clara analisa que a relacao
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entre gestores e professores, e entre os proprios professores, pode ser
um elemento de entrave ou de potencializacao do trabalho na mesma e,
até mesmo, de producao de alegria e bem-estar daqueles que dao vida a
instituicao. O valor do trabalho coletivo, do dialogo, da escuta, do
acolhimento ao outro, propostos por Freire (2000) como saberes

necessarios a docéncia, ficam evidentes na fala de Clara:

Eu vejo que cada escola é diferente, entdo eu falar numa
coisa geral é meio complicado, porque cada escola é
diferente. Tem escolas que a direcdo, que a coordenacado,
que o0s professores eles sdo receptivos, eles sdo
agraddveis, e eles tém uma organiza¢cdo assim, que é de
tirar o chapéu. E tem outras escolas que é um caos, que o0s
professores estdo estressados, que 0s professores muitas
vezes ndo olham para o lado, ndo olham qual é o outro
professor que estd chegando que esta vindo ou qual é o
outro professor que estd sentado do teu lado. Organizac¢do
estrutural, a escola ndo pensa na estrutura, se a estrutura
da escola esta legal para o professor. Talvez o professor
também ndo mostre que ele estd insatisfeito com a
estrutura, com o gindsio, que é ld no meio da rua, ou se
estd faltando material ou ndo. Parece que ndo se tem uma
conversa, ndo se tem um didlogo entre professor e escola.
Parece que, em algumas escolas, me parece que é uma
briga que se tem entre direcdo e professores. [...] é muito
de cada um. Tem pessoas que, a todo momento,
professores que, a todo o momento, vdo querer bater de
frente com a direcdo, e a direcdo se pbée muito como
autoritdria, e ai, simplesmente cria as regras e joga para
0s professores, e tem escolas que ndo. Tem escolas que
sentam com todo mundo, sentam juntos e tu ndo diz quem
é quem ali. E ndo interessa saber quem é quem, se tu és
um diretor, um coordenador, um professor ou se tu és um
supervisor, ndo interessa, o que interessa é discutir a
organizag¢do, como vai Ser, como Serdo as coisas e se estd
legal para todo mundo. Isso eu vejo que falta. Que a
maioria das escolas é uma briga. Entre direcdo e
professores, ndo se chega a um consenso. (ENTREVISTA
CLARA, 18/11/15)

O que interessa € construir um bom ambiente de trabalho, €
construir parcerias pedagogicas, relacoes amorosas (FREIRE, 2000) e
produzir a alegria de viver a escola, na escola e com a escola. Essa
alegria e amorosidade, diz Freire (2000), ndo se tratam de experiéncias
da ordem do “adocicado” (p.160), mas tratam do viver o pensamento, a

sensibilidade, a ética, o comprometimento, o querer bem. A atividade
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docente, na relacao direta com a atividade discente, “¢ uma experiéncia
alegre por natureza”, defende Freire (2000). “A sala de aula € um dos
espacos de mais-vida. Poucos momentos da vida sado tao potentes, do
ponto de vista humano, quanto o encontro entre professor e aluno,
quando ele acontece de fato [...]”, sugerem Sayao e Aquino (2004, p.41).

O trabalho docente € complexo, sim, como nos propoem
Conceicao e Molina Neto (2016). O processo de empoderamento do
professor diante das multiplas exigéncias cotidianas do trabalho é
longo, sim, como propoem Rezer, Madela e Dal-Cin (2016). No entanto,
isso nao significa que a escola se tornou uma instituicao inviavel na
contemporaneidade. A escola tem, € necessario reconhecer, varios
problemas, relatados pelos participantes da pesquisa. O material é
escasso, “a gente queria fazer slackline e nao tinha slackline, entdo a
gente pegou uma fita de caminhao e fez. Mas uma escola daquele
tamanho tem condicoes de ter um slackline, por que ela nao tem?”,
questiona Bia. Ha “quadras ruins, de piso queimado, onde o aluno cai,
se machuca bastante e s6 uma encoberta e, ai, uma escola com mil e
trezentos alunos, divide uma quadra coberta”, problematiza Alexandre;
“quando chovia, ficava inviavel usar as duas quadras”, relata Clara,
“porque na quadra do fundo da escola chovia para dentro, a quadra nao
tinha parede e para ir ao ginasio tinha que sair da escola e tomar banho
de chuva". Ha uma troca constante de horarios e professores, e o ensino
€ repetitivo, “vamos seguindo a mesma coisa, o mesmo planejamento,
as vezes os mesmos materiais, o mesmo livro didatico... nao tem muita
mudanca, sabe?”, comenta Lucas. “A indisciplina é a pior coisa que o
professor enfrenta”, “falta um pouco de regras e acho que se tivesse, se
os professores tivessem mais poder, acredito que ia fluir melhor”,
desabafa Clara.

E é em meio a esses problemas, apesar dessas dificuldades que a
educacdo, o ensino e a aprendizagem devem acontecer. E nesses
contextos multifacetados que a alegria e amorosidade precisam ser
gestadas. Da crenca na educacao e na escola é possivel brotar a “fé

pedagogica” (SAYAO; AQUINO, 2004, p.96), que € laica, que nada tem a
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ver com adesdao a dogmas, mas que tem a ver com ética, com “apreco a
condicado humana” (p.79), com solidariedade intelectual. Bons
professores, acreditam Sayao e Aquino (2004), sao portadores “de
capacidade encantatoria, isto €, de forjar um precario mas admiravel
mundo novo” (p.97).

“Ensinar € um investimento a fundo perdido”, colocam os autores
(p-53). A docéncia exige “paciéncia e perseveranca” (p.42), € um “futuro
a longo prazo” (p.42). O resultado do trabalho nao € imediato, uma vez
que ele muitas vezes aparece duas décadas depois, ja que muitas vezes
os alunos percebem a importancia da escola em sua vida quando ja nao
estdo mais nela. “O professor oferta, oferta, oferta e ndao deve esperar o
troco. Nao podemos contar com o fruto do seu investimento” (p.53).

Muitas vezes, como professores,

Esperamos atitudes de criancas de 7, 11 ou 15 anos que
elas ndo podem ter ainda. Dai que, muitas vezes,
acabamos resistindo a oferecer a elas o que lhes € de
direito. Direito do qual elas ainda nao se dao conta e que,
as vezes, € recusado por elas. Mas a recusa delas nao é
justificativa, em nenhuma hipdtese, para nossa
resisténcia. Ou seja, trata-se de uma relacdo assimétrica
por natureza, que dispensa revanchismos. [...] A
transgressao € um privilégio dos mais novos. Eles estdo
vivendo os fatos da vida pela primeira vez. [...]. Nao é
nossa tarefa rivalizar com eles. (SAYAO; AQUINO, 2004,
p-43)

Nao podemos acalentar a crenca de que é impossivel educar nos
novos tempos. A docéncia exige “generosidade em relacdo aos mais
novos” e “apreco incondicional pelo conhecimento”, defendem Sayao e
Aquino (2004, p.82). A docéncia exige que nao nos recusemos ao
dialogo, mas, ao contrario, que forjemos “um dialogo inédito com as
novas geracoes. Um dialogo franco e transparente [...]. Um dialogo que
provoque algum pasmo, algum encantamento por esse mundo e suas
estranhas formas [...]” (p.73). E o professor quem deve ensinar que “a
escola € um lugar de convivéncia, com regras para intermediar as
relacoes” (p.39). Nao podemos nos furtar ao compromisso ético, social e

pedagoégico que temos com essas novas geracoes.
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Muitas sao as expectativas em relacdo a escola na
contemporaneidade, muito se espera dela e de seus professores,
atentam Sayao e Aquino (2004). E essas expectativas se dao justamente
em um tempo em que as relacoes pedagogicas se encontram bastante
fragilizadas, como podemos ver ao longo deste capitulo. Tempo em que
os vinculos entre professores e alunos se encontram em estado de
“esgarcamento” (p.59), em que “o relacionamento entre professor e
aluno, que pode ser tao potente, esta debilitado” (p.39). A sensacao de
que o professor inicia reincidentemente “do zero” (p.59) a cada vez que
pisa em sua sala de aula, € desanimadora para muitos.

Mas... uma aula pode mudar muitas vidas!!! Um professor “muda
vidas, altera rotas existenciais. Ele € um fantasma delicioso que
guardamos pela vida afora”, defendem Sayao e Aquino (2004, p.74). O
que acontece na sala de aula, brindam os autores, € “espetacular”
quando o professor se dispoe “a viver cada aula como enigma, nunca
como repeticao” (p.29). Ha poténcia, ha fachos de luz, ha encontros e a
escola, apesar de seus percalcos, € um encantador lugar no mundo

para se estar. Os professores

[...] lidam com o material mais caro, mais sutil e mais
bonito que existe: o vigor da infancia e da juventude. [...]
bons professores demoram para envelhecer, ja que
sorvem a energia dos alunos. O contato com a infancia e
a juventude oferece essa oportunidade belissima de
amadurecer devagar, de amadurecer com vico. E uma
troca [...] razoavelmente justa: eles entram com a seiva da
vida e nés entramos com a matéria-prima do mundo.
Eles oferecem a forca, e nos, o conhecimento. (SAYAO;
AQUINO, 2004, p.43)

Saber ensinar, mediar, resistir, criar, reinventar, amar, emprestar
ao outro, escutar e fazer dessa escuta um dispositivo de cuidado,
mudanca, transformacao. Conhecer os percalcos da escola, da docéncia
e da EF e, ainda assim, deseja-las, alegrar-se com elas, comprometer-se
com elas. Assumir o compromisso com as novas geracoes, relevar sua
inexperiéncia, sua impaciéncia, sua urgéncia, embarcando na aventura

de novos acordos, novos contratos, novas regras. Ser capaz de
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encantar-se, de alegrar-se, de render-se ao outro e escuta-lo, aprecia-lo.
Apreciar as pessoas, suas nuances, suas esquisitices, sua luz e sua
sombra, sua energia e sua preguica, sua cor e sua palidez. Nada
simples, nada natural, nada automatico, nada previsivel, mas humano,
acima de tudo. Volto a Tardif e Lessard (2012, p.31, grifos dos autores):
“ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para
seres humanos”. Eis a nossa humanidade, nossa generosidade, nosso
desprendimento... € por isso que muitos nao ficam, muitos nao querem,
muitos nao entendem...

E os estagiarios que emprestaram suas impressoes, percepcoes,
compreensoes acerca da escola e do ensino da EF para a pesquisa
parecem ter compreendido a complexidade dos diferentes contextos,
atores, normas sociais, culturais e educativas que circulam e produzem
modos de educar. Alguns encontraram falta de planejamento, escassez
de material, escassez de dialogo, auséncia de coletividade, ja outros
encontraram alegria, compartilhamento, alunos interessados, docentes
acolhedores, decisoes compartilhadas... e foram capazes de se sentir
parte daquilo. E foram capazes de estreitar seus lacos com a EF, saindo

do estagio com o desejo renovado de abracar a profissao docente.
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9 ESTAGIO CURRICULAR E FORMACAO DOCENTE

A todo o momento, a gente sempre se sente desafiada, [...].
A gente sempre tem que dar a volta por cima na hora, mas
depois que a gente dd aula a gente pensa "Meu Deus, o
que aconteceu, consegui fazer!". Eu descobri uma outra
pessoa dentro de mim, uma outra pessoa. Uma pessoa
com mais cabecgca, com mais conhecimento, uma pessoa
que tem postura agora. Uma pessoa que sabe que ela ndo
precisa ter medo de dar aula, que ela sabe os desafios,
alguns desafios que vdo se enquadrar, sabe que vai ter
muito mais, mas ela agora ndo tem medo de entrar e dar
uma aula. (ENTREVISTA BIA, 17/11/15)

Ter experimentado a posicao de professora produziu em Bia a
sensacao de que ela € capaz de ensinar, de enfrentar os desafios que a
docéncia vier a lhe apresentar. Bia sabe que desafios novos, diferentes,
ainda nao vivenciados virao, mas ela se sente autorizada a enfrenta-los.
O estagio exigiu que ela construisse relacoes com seus alunos, com os
professores, os gestores e os funcionarios da escola; que se posicionasse
e se comprometesse com suas tarefas e com as pessoas; que planejasse
e executasse aulas de EF e que avaliasse seu trabalho e as
aprendizagens de seus alunos. E Bia, na sua propria medida,
conseguiu. Ao final da experiéncia, acredita nela mesma como
professora, acredita que amadureceu, que aprendeu, que sabera ocupar
o espaco que a docéncia vier a lhe oferecer futuramente.

Bia entende que o que sabe hoje ndao € um conhecimento
acabado, “que vai ter muito mais” pela frente, pois, como colocam Sayao
e Aquino (2004, p.30), “[...] nunca se é professor por completo. Ha um
espaco em aberto e em constante mutacao no oficio docente, um espaco
instituinte da propria profissionalidade”. O inacabamento, defende
Freire (2000), “€ proprio da experiéncia vital” (p.55) humana, que é
incerta e passivel de equivocos e revogacoes. Nossa passagem pelo
mundo, sugere o autor, “ndo € predeterminada, preestabelecida” (p.58).
A invencao de nossa existéncia se da na relacdao com os outros, tendo
como suporte a linguagem, a cultura e a comunicacao, num tempo de

“possibilidades e nao de determinismos” (p.58-59).
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As contribuicoes do estagio para a formacao de Ana, Clara, Bia,
Lucas, Alexandre, Julio, Guilherme, Igor e Antonio, ainda que de
diferentes ordens, parecem ser inquestionaveis. Ao analisarem os
elementos da formacao que contribuiram para sua experiéncia de
estagio, os estudantes apontam as aprendizagens construidas nas
diferentes disciplinas do curso; as experiéncias em estagios nao
curriculares; as experiéncias profissionais e as atividades realizadas em
escolas basicas (observacoes, entrevistas, oficinas...).

Construir uma proposta curricular de formacao docente € sempre
um grande desafio as instituicoes formadoras, tendo em vista a
complexidade do trabalho ao qual se dedicarao seus formados, como ja
foi discutido anteriormente. Formar professores exige um olhar muito
atento a educacao, enquanto campo maior de atuacao profissional, e a
escola, enquanto instituicao social e espaco real de atuacao.

A formacao de professores € uma antiga preocupacao do campo
da educacao, conforme Campos e Souza Junior (2011), e uma forma de
materializar diferentes concepcoes de educacao e as exigéncias da
organizacao do trabalho. Todo debate, pesquisa e reformas educacionais
colocam, também, em discussao a formacao de professores. Em relacao
a formacao de professores de EF, Caparroz e Bracht (2007) escrevem
que a histéria nos mostra que o debate acerca do que deve receber
atencao na formacao vem sofrendo modificacoes a partir dos diferentes
discursos que ocupam o lugar central no campo da EF. O curriculo,
propoe Moreira (1998), legitima determinadas praticas discursivas,
ainda que, na construcdo de um curriculo de formacdo, como ja
apresentei no capitulo 5, haja sempre tensionamentos, “disputas e
divergéncias em relacdo a que experiéncias e praticas devem ser
escolhidas e valorizadas” (p.10).

O curso investigado, ao estabelecer no seu PPC principios
norteadores, finalidades e objetivos que atentam para aspectos como 1)
contextos sociais, cultura, historia e diversidade; 2) complexidade
humana, diferenca, escuta e acolhimento; 3) curiosidade,

problematizacao, reflexdo e pesquisa como principio educativo; 4)
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articulacao teoria e pratica; 5) autonomia, autoria e autoridade docente
e 6) trabalho, cidadania, ética, critica e coletividade, expressa sua
compreensao e suas escolhas acerca de temas como educacao, escola,
docéncia e EF (ICES-P, 2014a). Ha uma preocupacao com a formacao
humana, ética, estética, técnica, pedagogica e politica de seus
estudantes e, consequentemente, com a capacidade de “intervencao”
(CAPARROZ; BRACHT, 2007, p.26) pedagogica dos mesmos nos
contextos educativos em que vierem a atuar.

O exercicio da docéncia, afirmam Caparroz e Bracht (2007, p.31),
“demanda do processo de formacao (inicial e continuado) dos
professores que este garanta a apropriacao e (re) construcao dos
conhecimentos necessarios para desenvolver a pratica pedagogica com
qualidade”. E necessario considerar que as vivéncias no curso de
formacao se refletem na pratica docente dos futuros professores. A
formacao pretendida pelo curso investigado carece da construcao de
uma base teorica para que o trabalho dos professores nao seja
compreendido como “meramente técnico”, “limitado a execucao de
planejamentos elaborados por terceiros” (MOREIRA, 1998, p.12), mas
contribua para que os futuros professores, se construam como sujeitos
“autdbnomos, criticos, criativos e comprometidos com a democracia e a
justica social” (p.11).

Nesse sentido, cabe aos professores formadores, segundo Moreira
(1998), educar na perspectiva de “pratica docente enquanto contexto
produtor e nao apenas consumidor de conhecimento” (p.18),
constituindo espacos de reflexdo, discussao, investigacao e socializacao
de questoes relativas as praticas pedagogicas. Molina Neto e Molina
(2002) entendem que os cursos de formacao de professores devem
oferecer “[...|]situacoes de ensino que estimulem os estudantes a
compreensao ao invés da prescricao” (p.63). Os autores atentam para o
fato de que a formacao para a prescricao, para a aplicacao, para o
consumo do conhecimento segue a perspectiva do “[...] colonialismo

académico que valoriza pouco o conhecimento que circula e € produzido
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pelos professores na sua pratica docente diaria” (p.63). Defendem,

ainda,

[...] a necessidade de se estudar em profundidade os
processos de formacao desses professores que trabalham
em novos modelos de organizacdo escolar, permitindo-
lhes incorporar ao curriculo da formacao inicial o
conhecimento que produzem na acao docente. (MOLINA
NETO; MOLINA, 2002, p.63)

Para que essas experiéncias de formacao se efetivem, sao
necessarias, afirma Moreira (1998), articulacoes entre “ensino e
pesquisa, teoria e pratica, cotidiano e vida académica, competéncia
pedagogica e compromisso social, universidade e escola, conteudos
pedagogicos e conteudos especificos” (p.19). Importa conhecer o que se
passa nas salas de aula, importa dar visibilidade as praticas cotidianas
de professores que criam e se reinventam na busca por uma educacao
democratica, curiosa, esperancosa, €tica, alegre e comprometida com o
ensino, a aprendizagem e as experiéncias de escolarizacdo em que
impere a autoria.

Cabe aos cursos de formacao de professores, dar visibilidade ao
carater politico e cultural da escola, reconhecendo que, nela, multiplas
experiéncias e subjetividades sao ativamente produzidas (MOREIRA,
1998). A sala de aula € um territorio um tanto (muitas vezes bastante)
caotico e imprevisivel, no qual disputas, contestagcoes e acordos
constituem-se no cenario em que se produzem o conhecimento e as
relacdes sociais. E necessario que a formacao docente contribua para

que os futuros professores compreendam as salas de aula

[...] como espacos envolvidos em questdoes de poder e
controle, nos quais os saberes ensinados e aprendidos, a
metodologia adotada, as praticas de linguagem, as
relacdes sociais estabelecidas e os valores veiculados sao
instrumentos efetivos na difusdo e aceitacao de formas
particulares de vida social. (MOREIRA, 1998, p.13)

O estagio apresenta-se como experiéncia privilegiada para essa

compreensao acerca da vida na sala de aula. Antonio realizou o estagio
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do EM em uma escola em que os espacos fisicos e os materiais
disponiveis para as aulas de EF eram bastante precarios. Havia um
certo desinteresse da escola e dos alunos em relacdao a essas aulas.
Durante o periodo em que esteve na escola, Antonio teve de criar
alternativas a partir das condicoes da escola. Teve de escutar, negociar,
adaptar, lidar com as resisténcias e correr alguns riscos, como ele

mesmo reconhece:

O espaco fisico, nés tinhamos exatamente um pdtio de
chdo batido com brita, enfim, o que eu tinha disponivel
eram dois postes de espiribol, que eles praticavam, e uma
rede de mini volei, que a gente fazia, onde se podia fazer
alguma atividade com eles. Na verdade, em funcgdo de ndo
ter os elementos para exercer as atividades esportivas, eu
optei por fazer uma outra proposta no meu estdgio. Ai
trabalhei com atividades ritmicas e expressivas, trabalhei
um pouco com dangca com eles, que foi uma experiéncia
bem interessante. No inicio, ndo foi muito aceito por eles,
porque, se fala danca, principalmente os meninos, ainda
tém essa questao da cultura, de achar que tem que dancar
e, na verdade, a gente trabalhou com criagdo de
elementos, de criar movimentos do cotidiano deles, das
atividades deles, de esportes, enfim, tu ndo precisas dizer,
ter uma musica para dar uma aula de danca, podes criar
elementos em cima... e nessa forma eles estdo praticando
alguma atividade, sem eles perceberem. E foi interessante,
pois, depois que eu apliquei essa aula, eles gostaram,
fizemos uma avaliagdo, todos eles acharam muito
interessante, porque, quando tu propées uma coisa
diferente para eles, parece que no inicio eles sdo um
pouco... ndo estdo a fim de praticar, mas depois, quando a
aula se desenvolve, eles gostam da atividade. Entdo eu
acho muito importante isso, assim, a gente arriscar e
oferecer para eles a prdtica diferente assim. Claro, com
qualidade e depois explicar o porqué dessa aula diferente,
mas a gente tem esse papel, a gente tem essa funcgdo,
vamos dizer, nés, 0s novos profissionais, de oferecer novas
atividades para eles |[...]. (FALA DE ANTONIO NO GRUPO
DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Antonio teve de atribuir certa autoria ao seu planejamento e ao
modo como construiria as relacoes com os alunos. Nao era possivel
aplicar os exercicios e jogos aprendidos na disciplina de Volibol, na
graduacao; os textos sobre relacoes de género, lidos e debatidos na

disciplina de Formacao Pessoal, nao apresentavam as solucoes
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necessarias para que os meninos aderissem as aulas de danca; o leque
de temas da cultura corporal de movimento, tdo instigante aos nossos
olhos de professor, nao eliminava o mau habito de varios alunos de
“praticar” apenas o que “gostavam”. Era necessario que Antoénio
construisse sua pratica docente a partir das referéncias que a escola lhe
oferecia, nao era possivel aplicar aquilo que fora elaborado por outros
professores ou estudiosos da EF (CAPARROZ; BRACHT, 2007).

Caparroz e Bracht (2007), assim como Freire (2000) e Molina Neto
e Molina (2002), insistem no valor da autoria docente, defendendo que a
mesma, muitas vezes, sO pode ser constituida se o professor, diante de
condicoes objetivas de trabalho, muitas vezes adversas aquelas que ele
gostaria de encontrar, tiver o apoio pedagogico da instituicao em que
desenvolve seu trabalho. Ao citar Nunes (2000, p.99), Caparroz e Bracht
(2007) reforcam que

A relacao pedagogica € um jogo de dialogos inesperados,
convergéncias surpreendentes, violentos embates,
resisténcias sutis, frustracoes e sustos. Jamais qualquer
manual escolar conseguira decifra-lo na sua flutuacao e
imprevisibilidade. Parece ser ponto pacifico que a
formacdo de um educador sé6 pode ser resultado do
encontro, no processo reflexivo, da decisdo de ser aquele
educador que se pode ser como ponto de partida para
aquele que, de descoberta em descoberta, no contexto da
pratica pedagogica e da sua constante reavaliacdo, vai se
tornando. (CAPARROZ; BRACHT, 2007, p.33)

Os estagios eram apenas o ponto de partida para a maioria dos
estudantes que participavam da pesquisa. As experiéncias da
graduacao, disseram eles, eram um importante subsidio para o estagio
e, possivelmente, para a futura docéncia. Ana, Alexandre, Lucas e Bia
indicam, em suas falas, o modo como as disciplinas e os recursos
didaticos, referenciais teoricos, metodologias de ensino e praticas
corporais utilizadas nas mesmas davam suporte as tarefas e exigéncias
do estagio. Quando pergunto a eles onde, com quem, como buscavam
suporte para o estagio, Ana diz: “para o estagio trés, eu pegava mais

coisas das minhas anotacoes do curso”. Alexandre, por sua vez, diz que
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foi a partir das experiéncias que teve no curso, dando énfase as

“praticas”.
Digamos o taco, eu nunca tinha jogado. Na aula de EM38,
que o Marcelo e o Carlos passaram39, eu aprendi a jogar,
ai eu ja passei la na escola também. Tudo, tudo a gente
tinha uma convivéncia, ja tinha uma experiéncia. |[...].
Muita prdtica que eu estou aprendendo aqui, eu consigo
transmitir na escola. Eu acho que essa parte prdtica eu
aprendi bastante. A teoria, nem tanto. Eu sou um aluno
assim, eu falo, mas teoria para mim, eu ndo gosto muito.
Tudo que eu aprendia la [na universidade], eu tentava

transmitir ali [na escola] de alguma maneira.
(ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15)

A fala de Alexandre nos instiga a refletir sobre autoria, na medida
em que ele conta que “aprendeu a jogar” na disciplina que estava
cursando e “ja passou” para seus alunos de estagio. O planejamento do
estagio, assim, facilmente poderia se configurar em uma aplicacao,
reproducao do que é ensinado, proposto nas disciplinas da graduacao.
“Ja passou”: para quem, de que modo, com quais objetivos? Estara
Alexandre simplesmente transferindo jogos, exercicios, praticas
corporais, metodologias aprendidas com seus professores, sem
questionar o valor pedagogico para seu contexto de estagio? Como
contribuir para que, a medida que Alexandre avance na profissao
docente, ele seja capaz de criar suas proprias estratégias de ensino e
nao se posicione no lugar de consumidor de conhecimentos produzidos
pelos outros?

A reproducao das aulas das disciplinas da graduacao nas aulas
de estagio tem sido uma pratica bastante comum entre os estudantes.
Com o intuito de fugir de praticas que consideram “tradicionais” ou
desinteressantes, acabam por reproduzir aulas planejadas pelos seus
professores, as quais atendem a necessidades e contextos da formacao,
sem que haja, muitas vezes, um questionamento acerca do proprio
contexto educativo, acerca das intencoes pedagogicas e educativas em

relacdao aos seus alunos da EB. Comumente a aula é “transferida” sem

38 Alexandre esta se referindo a disciplina Educacao Fisica — Ensino Médio.
39 Marcelo e Carlos eram colegas na disciplina referida por Alexandre.
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que ocorra uma reinvencao que atenda a realidade escolar do estagiario,
pois como disse Alexandre: “tudo que eu aprendia la [na universidade|,
eu tentava transmitir ali [na escola] de alguma maneira (ENTREVISTA
ALEXANDRE, 28/08/15). Nesse sentido, o planejamento do estagio
passa a ser uma aplicacao, uma reproducao do conhecimento e pratica
do outro.

Alexandre e Lucas me contam que guardam o material das
disciplinas de forma muito organizada, de modo a preserva-lo e poder
acessa-lo com facilidade. O material parece funcionar como uma

espécie de manual de atividades e/ou emergéncia.

Eu tenho uma pasta no note que eu tenho todas as
disciplinas e tudo, tudo que é postado da disciplina eu
salvo na pasta da EF. Ai eu fui ld e tinha um livro de
regras. Ai eu olhei um pouco, Vi 0 que eu precisava, 0
bdasico. Durante o estdagio, eu recorri s6 nas praticas. De
repente tinha uma atividade que, para completar, fechar o
horario, digamos assim, eu ia ld "recreagdo”, "basquete”,
eu ia ld e dava uma olhada, dava uma olhada para ver se
alguma coisa podia me ajudar. [...] ninguém quer ficar com
o “quarteto fantastico”. Todo mundo quer mostrar alguma
coisa diferente, todo mundo quer mostrar saber mais.
(ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/15)

Eu sempre armazenei todos o0s materiais que 0S
professores...das disciplinas, basicamente tudo que é
postado no virtual eu baixo, boto numa pastinha, entdo ali
me ajuda bastante. Meu computador estd aqui, tipo tudo
separadinho. Como a gente estd sempre sobrecarregado
eu acabo ndo lendo, mas tipo parte de slide, parte que o
professor passava, essas coisas tudo eu ia refletindo, eu
ia buscando para planejar as aulas. Claro, isso vai chegar
num ponto que é ultrapassado, é uma coisa que vai
passando, livros, internet bastante, youtube. Youtube
vendo videos, adaptando, criando, alguns instrumentos.
Hoje ndo faltam para tu criares uma aula e até para
aprender, né? (ENTREVISTA LUCAS, 25/09/15)

A transferéncia de experiéncias de movimento bem-sucedidas na
graduacao para a sala de aula do estagio pode constituir-se, no
imaginario dos estagiarios, numa boa chance de obter boas experiéncias
docentes com seus alunos. O gosto dos estagiarios pelas atividades da

graduacao, por sua vez, pode levar a crenca de que a aula também sera
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apreciada por seus alunos da escola. E dar aulas que gerem o interesse
e a participacao dos alunos, € uma preocupacao de todos os estagiarios
participantes da pesquisa.

Pequenas mudancas nas aulas da graduacao, quando “aplicadas”
com as turmas do estagio, foram relatadas por Bia. A estudante explica

essas mudancas:

Eu tive uma aula de slackline, que os nossos colegas
fizeram e passaram para nés. Foi discutido na aula, por
que tinha sido realizado daquela forma, de que forma a
gente podia realizar e quais outras adaptacées e foi sobre
isso, em cima desse contetido, desse assunto e dessa
discussdo que eu fiz o meu planejamento de aula depois.
(ENTREVISTA BIA, 17/11/15)

Pergunto, entdo, a Bia se os procedimentos usados em sua aula
foram basicamente os mesmos usados na aula dos colegas. Ela

responde:

Ndo... ndo porque na graduagdo a gente aprende que tu
tens que primeiro equilibrio no chdo, tem todo um
ensinamento e tudo mais, antes de tu passares para cima
da fita. Como ali, o estdgio é muito rapido, a gente teria
uma aula sé para trabalhar com isso, entdo a gente
colocou eles direto em cima da fita, praticamente. Acho que
a gente fez uma ou duas atividades de equilibrio, mas que,
com certeza, se eles aprenderam 1% do que era para ser
aprendido ou aperfeicoado, foi muito aquele 1%. Entdo a
gente tem que fazer tudo muito na correria. Entdo eu acho
que quando tu fores dar aula, profissionalmente, tudo
mais, dai formado, entdo tu consigas fazer de uma certa
forma que a gente faz na graduag¢do, mas eu ndo vi
necessidade também. Porque eles realizaram tdo bem
aquela tarefa, que eu fiquei impressionada. Entdo acho
que ndo sei, varia muito de aluno para aluno.
(ENTREVISTA BIA, 17/11/15)

Bia, Alexandre e Lucas haviam experimentado a docéncia da EF
no EM pela primeira vez no estagio. Queriam dar boas aulas, queriam
que as coisas funcionassem, queriam ser respeitados na sua condicao
de professores e, para isso, recorriam as disciplinas da graduacao,
recorrendo, especialmente, aos saberes e praticas relativos a cultura

corporal de movimento. A formacao para a autoria, talvez ainda nao se
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apresentasse na questao do planejamento das aulas, mas o desejo de
participar de mudancas na educacao e na EF escolar se mostrava
presente e pode ser um indicio de uma autoria que esta sendo gestada e
que possivelmente va se fortalecendo com a experiéncia profissional e a
maturidade pedagogica.

Segundo Caparroz e Bracht (2007), a medida que o professor
reconhece sua autoridade docente passa a construir sua autoria
docente, baseada nas suas reflexdes cotidianas acerca de sua pratica
pedagogica. Ao analisarem as contribuicoes da didatica da EF na

formacao para a autoria docente, os autores colocam que

O tempo e o lugar de uma didatica da educacao fisica,
que realmente venham a contribuir com os professores
da area, para que se percebam e se constituam como
autores de seu trabalho docente, é a vida. Nao se deve
reduzir a momentos e lugares exclusivos onde um exerce
sua docéncia. Claro que nao se esta advogando aqui que
nao ha uma diferenca entre a vida profissional e a vida
pessoal, mas essa € uma linha ténue. Compreender a
vida como um processo que forma o professor como
educador exige que ele conecte o intelecto, os sentidos, a
memoria e o afeto, de modo que se produza uma abertura
em sua relacdo com o mundo para poder investigar e
atuar didatica e, pedagogicamente, em wuma dada
realidade social de modo reflexivo, o que implica a
unidade da razado e da emocao. Viver um processo
formativo em que se quer melhorar como educador passa
por ser sensivel, fazer com que as perguntas que um faz e
o que conhece o comovam. (CAPARROZ; BRACHT, 2007,
p.32-33)

A formacdao para a autoria, pois, vincula-se a reflexdo, ao
questionamento, a escuta, ao dialogo, a curiosidade, ao estranhamento.
Estranhar-se, deixar-se envolver pelas perguntas permite que
aprendamos, propoe Caparroz e Bracht (2007) ao referirem Ferrer
Cerverd (1995), pois “quem nao se volta estrangeiro de si mesmo nao
sabe de si: nao se visita, nao se explora, nao se aventura: nao viaja”
(FERRER CERVERO, 1995, p. 177 apud CAPARROZ; BRACHT, 2007,
p.32). Estranhar, refletir, fazer perguntas, investigar a propria pratica
da ao professor importantes elementos para constituir-se como autor de

sua pratica docente. O professor que pesquisa sua pratica, argumenta
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Moreira (1998), amplia seus conhecimentos e qualifica seu trabalho, ja
que “[...] o ensino € uma profissdo na qual a pratica oportuniza a
aquisicao de um conhecimento especifico, ligado a acado, somente
possivel de ser aprendido na e pela pratica” (p.18). As rotinas diarias
dos professores revelam conhecimentos muito especificos e particulares.
E importante, defende Moreira (1998), aprender a observa-los, descrevé-
los, analisa-los, compartilha-los, pois constituem-se nos saberes da

acao pedagogica (GAUTHIER et al, 2013).

9.1 TEORIA E PRATICA/UNIVERSIDADE E ESCOLA: DIMENSOES E
ESPACOS INDISSOCIAVEIS DA FORMACAO

Teoria, vamos dizer é histéria. A histéria da EF, o que
mais... essas diddticas, né? Organiza¢do da Educacdo
Brasileira é importante, é importante, mas eu ndo vou
poder transmitir nada de Organizagdo da Educac¢do
Brasileira na EF. Acho que esse tipo de coisa a ICES-P
peca um pouco, acho que falando do curso, eu acho que
ndo precisava ter tanta cadeira de diddtica, de 60 horas,
Diddtica Geral, Organizacdo da Educac¢do Brasileira,
Temas Contempordneos, o que mais... essa organizac¢do,
Processos e Teorias da Aprendizagem. Olha, olha quantas
cadeiras sdo... sdo seis cadeiras que sdo importantes,
claro, ndo tirando a importancia delas, mas ndo precisa
ser 60 horas. E no lugar dessas 60 horas, pbée outras
cadeiras de 30 horas com atividades recreativas, ténis,
ténis de mesa, prdtica, prdtica, para aprender. Acho que é
o0 que a gente vai transmitir na escola, fora as regras do
jogo, claro. Conhecimentos em geral. Meu ponto de vista.
(ENTREVISTA ALEXANDRE, 28/08/ 15)

Eu havia perguntado a Alexandre o que chamava de teoria
quando se referia a ela na sua fala. Sua explicacdo nos permite pensar
que o estagiario associa a teoria a ideias, conceitos, proposicoes
formuladas por outras pessoas, sobre diferentes conteudos, as quais
poderiam/deveriam ser aplicadas nas salas de aulas dos professores
que atuam nas escolas basicas. Alexandre compreende que as questoes
mais amplas da educacao, tratadas nas disciplinas citadas por ele, nao
sao “transmissiveis” nas suas aulas, pois fogem as questoes da pratica

cotidiana do professor de EF. A compreensao acerca do que seja teoria e
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pratica expressada por Alexandre € também a compreensao da maioria
dos participantes da pesquisa.

Conforme Caparroz e Bracht (2007), a dissociacao entre as
dimensoes teodrica e pratica do conhecimento, da formacao e da pratica
docente tem sua raiz “[...] na divisao do trabalho, entre os que pensam,
elaboram e os que aplicam e executam” (p.27), entre os que “[...]
‘produzem conhecimento’ e aqueles que ‘aplicam conhecimento’ [...]”
(REZER, 2007, p. 48), ou, como colocam Moreira (1998) e Molina Neto e
Molina (2002), consomem conhecimento. Para Rezer (2007, p.44-45),

[...] ha uma equivocada hierarquizacao social do trabalho
docente nos niveis de ensino, entre o docente que atua no
ensino superior e aquele que atua no ensino basico, como
se o trabalho dos professores universitarios fosse mais
complexo do que o trabalho dos professores da escola.

Essa divisdao e hierarquizacao do trabalho docente tem levado a
compreensao, por parte de muitos professores da EB, de que a teoria é
algo descontextualizado, distante e, até mesmo, dispensavel no dia-a-
dia da sala de aula, ja que nao nasce da propria experiéncia e contexto
educacional e sua aplicacdao vem acompanhada, muitas vezes, de uma
falta de sentido e adequacao. Nessa perspectiva, colocam Caparroz e
Bracht (2007), a pratica seria uma aplicacao de teorias pedagogicas e
didaticas, que funcionam como prescricoes ao trabalho do professor.

A perspectiva de teoria enquanto prescricao, sugerem os autores,

produz

[...] a expectativa de que a teoria decida por nés, como
agir — indique o melhor caminho, a melhor técnica ou
tecnologia. O raciocinio € mais ou menos o seguinte: se
acontece isso, dessa forma, entdo a teoria me diz que
devo agir assim; diante do problema X, a teoria diz que
devo agir Y, do problema Y, agir de forma X; se o objetivo
€ esse, entao a melhor forma de atingi-lo € Y. Isso vai ao
ponto de entendermos a teoria quase como um manual
(ou livro de auto-ajuda tdo em moda nos tempos atuais)
ou como um roteiro de montagem de uma mesa que
compro desmontada na loja e que preciso montar em
casa (nado esquecer que as teorias cientificas nos
prometeram guiar por caminhos iluminados e seguros
nas trevas da vida, nos dariam a certeza, a seguranca de
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alcancar nossos objetivos). (CAPARROZ; BRACHT, 2007,
p.27)

Clara nos da um exemplo acerca da sua expectativa de que as
disciplinas de seu curriculo de formacao lhe mostrassem como fazer as
coisas, o que ensinar, como ensinar. Ela faz referéncia a sua frustracao

em relacao a disciplina de Ginastica Geral:

Eu poderia ter aprendido muito mais e eu ndo aprendi, e
tem coisas que eu sei que vou ter que buscar fora, em
outros cursos de formacgdo, para poder estar um pouquinho
mais preparada. Por exemplo, Gindstica Geral, eu ndo
aprendi muita coisa, eu ndo sei o que eu posso trabalhar
na escola, o que eu sei é o que eu busquei na internet.
Porque a disciplina de Gindstica Geral, ela trabalha muito
questoes fisiolégicas, o corpo, o musculo e os movimentos,
e ndo trabalha a gindstica. E uma coisa que eu pensei
assim "poxa, como ndo trabalha a gindstica, como eu vou
trabalhar a gindstica na escola, se eu nao trabalhei na
universidade?". Entdo, eu acho que é uma coisa que eu
sinto falta e que eu sei que se eu quiser um trabalho
melhor, mais qualificado, eu tenho que procurar um
cursinho para estar me qualificando. (ENTREVISTA
CLARA, 18/11/15)

E quando os resultados da aplicacao da teoria na pratica nao sao
positivos, pois, conforme Veiga-Neto (2015), o ajuste entre elas nunca €

«©

“perfeito”, “pensa-se logo que ou o problema esta na teoria que seria
incorreta ou pouco desenvolvida, ou o problema estd no mau ou
equivocado uso que estamos fazendo dela”, mantendo-se a ideia de que
“existe mesmo um mundo da pratica e um mundo das ideias” (p.124)
[grifos do autor]. As teorias, sugere Fensterseifer (2016), nao sao
detentoras das solucdoes para os problemas da pratica, elas apenas
apresentam possibilidades de aborda-los, ja que “o real € sempre mais
rico que as teorias que buscam explica-lo” (p.348).

E nesses mundos distintos, propoe Rezer (2007), ao apresentar
sua experiéncia de formacdo permanente com professores de EF que
atuam em escolas dos estados de Santa Catarina, Parana e Rio Grande

do Sul, os docentes da EB dificilmente se percebem como possiveis

produtores de conhecimento. Esses docentes defendem que os
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formuladores de teorias nao conhecem a escola, nao sabem como é a
realidade e que ha teorias que nao funcionam na pratica (REZER,
2007). Manifestacoes desse tipo, coloca Veiga-Neto (2015), expressam
“uma concepcao bastante tradicional acerca da pratica e, ao mesmo
tempo, uma falta de confianca nos (assim chamados) °‘saberes
académicos’ e suas formulacoes teoricas” (p.115). A divisao entre o
mundo/conhecimento da academia e o mundo/conhecimento da escola

tem contribuido, segundo Fensterseifer (2016), para o desenvolvimento

de uma “[...] ‘cultura da resisténcia’ que suspeita de tudo que ‘cheira
teoria’ [...]” e para a “[...] perda de qualquer crenca em possiveis
‘solucoes teoricas’l...]” (p.342).

As estagiarias Bia e Clara traduziram essa descrenca no valor da

teoria em suas falas. Clara coloca:

Assim, eu sempre digo que a teoria, as vezes, estd bem
distante da prdtica. Eu penso que a teoria é muito
importante, importantissima, porque as vezes vai dar
embasamento para o trabalho na escola, mas penso ser
mais importante a prdtica, frequentar a escola,
experimentar um pouquinho de como é ser professor,
aplicar aulas. Acredito que depois disso a visdo sobre o
que é ser professor se torna mais real. (ENTREVISTA
CLARA, 18/11/15)

Pergunto a Clara o que esta chamando de teoria. Ela responde,
demonstrando uma clara desqualificacao da teoria; da formacao
intelectual e das disciplinas compreendidas como tedricas, pedagogicas,
nao disciplinares, sem aplicabilidade, no que diz respeito ao suporte

para sua pratica:

Teoria seria vir aqui na universidade e discutir assuntos
relacionados a escola, mas que ndo me auxiliardo quando
docente. Assim, algumas disciplinas, eu acho que, as
vezes, trataram muito de conteuidos tedricos, teoria, teoria,
teoria, e a gente esquece que quando o professor for la
para a prdtica tem tantas outras coisas que ele precisa dar
conta que a teoria ndo vai, ndo vai, se fazer presente
naquele momento. (ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)
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Bia, por sua vez, diz que nao gosta muito das disciplinas teoricas,
que essas nao “contam muito” na sua formacado. Ao falarmos sobre a
disciplina Pedagogia e Diferencas, a qual € compartilhada por todos os

cursos de licenciatura, Bia diz:

E, essa foi uma das disciplinas teéricas, do semestre todo,
que eu consegui captar alguma coisa. Outras disciplinas,
que sdo mais teoria, eu tenho um pouco mais de
dificuldade, entdo, para mim, eu ndo consigo relacionar
tanto. Entdo essa disciplina tedrica ajudou, influenciou
sim, em mim, como professora, a pensar nas diferencas
dos alunos, nessa questdo de entender, de compreender
tudo. Mas outras disciplinas, claro, sdo todas coisas
importantes, sendo ndo teria por que fazer também, né?
Mas para mim, como eu ja ndo gosto muito, para mim, nao
conta muito. (ENTREVISTA BIA, 17/11/15)

A dualidade entre teoria e pratica, afirma Veiga-Neto (2015),
posiciona aquela no mundo do sensivel e essa no mundo das ideias, do
inteligivel. Essa dualidade, defende o autor, € desprovida de sentido,
pois € “clara a impossibilidade de uma pratica sem uma correspondente
teoria que lhe dé sentido como pratica” (p.132). Por outro lado, “sem
alguma experiéncia, algum acontecimento nisso que chamamos mundo
das praticas, ndo ha como pensar, formular ou desenvolver uma ou
mais teorias” (VEIGA-NETO, 2015, p.131). Nesse sentido, Fensterseifer
(2016) afirma que € necessarios afastarmos “qualquer ilusao com saidas
praticas que dispensam a teoria”, pois “ndo ha problemas ‘na pratica’,
os problemas resultam de determinadas apreensoes da pratica, as quais
se fazem sempre de um ponto de vista teorico” (p.348). Para Veiga-Neto
(2015), a teoria amplia nosso olhar sobre o que conhecemos, possibilita
que vejamos com o pensamento e ampliemos nossos conhecimentos.
“Quando paramos de pensar”’, sugere Rezer (2009, p.59), “somos
pensados por outros”.

A questao das relacoes entre teoria e pratica, acredita Veiga-Neto
(2015), talvez seja um dos aspectos mais problematicos na formacao de
professores. O autor propoe que, de um lado, colocam-se os pedagogos
que acreditam que uma solida formacao teodrica precedente as

experi€éncias praticas daria aos futuros professores melhores condicoes
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para compreender e modificar suas praticas. Do outro lado, colocam-se
os pedagogos que defendem que as experiéncias praticas, ja no inicio do
curso, contribuiriam para uma melhor compreensao das questoes
teoricas e que o contrario nao passaria de “um estudo livresco” (VEIGA-
NETO, 2015, p.116), desconectado da realidade.

Nos curriculos dos cursos de formacao de professores, conforme
Moreira (1998), ha, comumente, um “predominio e uma precedéncia
temporal do ensino dos conhecimentos tedricos em relacao aos
conhecimentos praticos” (p.16). Essa perspectiva de curriculo, “além de
apresentar uma visdo distorcida da relacdo entre teoria e pratica, |...]
falha ao centrar a pratica profissional na solucdo, ao invés de na
estruturacao de problemas” (p.16), os quais nao sao solucionaveis a
partir da logica de respostas externas a eles.

A dualidade entre teoria e pratica produz efeitos nos desenhos
dos curriculos de formacao de professores. Na tentativa de solucionar
essa dualidade, segundo Veiga-Neto (2015), “tem sido comum intercalar
a teoria com a pratica”, havendo “alternancia entre disciplinas ou
atividades tedricas e disciplinas ou atividades praticas. Essa solucao
parece repousar no pressuposto de que, [...] por si mesmos, os alunos e
alunas serdo capazes de integrar a teoria com a pratica” (p.116). Outra
solucao que tem sido adotada pelos cursos de formacao € o uso de
“exemplos praticos para ilustrar os conteudos tedricos, bem como
discussoes teodricas para questionar o que vai acontecendo na pratica”
(p-116). Recomenda-se, também, que os professores se insiram em
contextos distintos do seu, que “procurem ‘olhar para as praticas que
estdo a sua volta’ ou tentem ‘buscar nos livros as teorias que explicam
as praticas que estao a sua volta” (VEIGA-NETO, 2015, p.116).

Na tentativa de criar oportunidades para o debate acerca das
relacoes entre teoria e pratica, os professores do curso investigado
propdem sistematicamente, aos estudantes, atividades de microensino,
nas quais sao planejadas aulas, ensina-se os colegas e avalia-se
coletivamente aspectos didatico-metodolégicos e relacionais, entre

outros. Quando pergunto a Lucas onde aprendeu os elementos que
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considera importantes para dar uma boa aula, ele me diz que foi “na
faculdade”, fazendo mencao as atividades de microensino como espaco

de aprendizagens:

Mais aqui na faculdade, eu acredito. Porque teve muita
parte prdtica, de planejar uma aula. Por exemplo, nas
aulas prdaticas, professor Raul, o Carlos, todas a gente
realizava o planejamento da aula e depois a gente
avaliada esse plano de aula, avaliava como tinha que ser,
como agir, por que a gente trabalhava. Mesmo aqui, a
gente sendo adulto, a gente trabalhava, tentava puxar la
para a escola esses exemplos. Entdo a todo momento os
professores ficavam te cobrando: "Oh, ndo é assim que tu
tens que agir, é de outra maneira", entendeu? Entdo,
nessa parte, foi dando subsidios para a gente aprender
também a como fazer. Teve muitas prdticas que no final,
faziam roda de conversa e iam debatendo: "Ah, os alunos
ficaram muito tempo parados, ndo pode. Isso ndo pode
acontecer, mesmo que tem pouco material, vocés tém que
planejar uma aula para pouco material que todos vdo
trabalhar, todos vdo se movimentar, todos vdo ter o mesmo
estimulo". Entdo, o principal foi na faculdade mesmo que a
gente aprendeu. (ENTREVISTA LUCAS, 25/09/ 15)

Essa simulacdo de situacdoes de ensino, no entanto, é
compreendida por Bia e Clara como algo bastante distante da realidade

vivenciada por elas nas escolas. As estagiarias colocam:

E nao adianta professor querer simular aula na
graduagdo. Para mim ndo é a mesma coisa, ndo é. Tanto é
que agora, nos ultimos semestres, eu fiz um plano de aula
e eu fui realizar a aula. Eu tive que fingir que eram alunos
de Ensino Fundamental e eu ndo consegui, porque eu
sabia que aqueles alunos estavam avangados naquele
conhecimento. Entdo, para mim, aquilo ali era uma idiotice
eu fazer aquilo ali. Por mais que eu deveria fazer. Eu acho
importante, sempre achei, porque eu fiz sempre, 0S outros
semestres todos, s6 que naquele momento que tu passas
por isso [o estdgio] tu comegas a ser mais critica sobre isso
e o professor me questionou: "Bia, tu vais avangar o
conteudo dessa forma com alunos de 8¢ série?". Eu disse:
"Eu vou avangar conforme meus alunos estdo produzindo,
se eles aqui estdo sabendo, porque eu vou fazer alguma
coisa que eles ja sabem? Eles ndo estdo gostando, eu
estou vendo na cara deles". Entéo, sdo reagées que tu tens
que ter jogo de cintura. E isso, na mentirinha, que a gente
faz na graduacgdo, isso nao faz mais sentido para mim, é
perda de tempo. (ENTREVISTA BIA, 17/11/15)
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Ah, quando a gente vai fazer um planejamento, aqui na
universidade, para colegas académicos, ai o professor
pede que a gente faca o planejamento para 4° ano. Chega
na hora de aplicar, ndo é a mesma coisa, porque a gente
sabe que sdo colegas académicos e que a gente ndo pode
considerar como 4° ano. Entdo é muito diferente. Eles vdo
agir de maneira diferente, ndo condiz com a realidade. Eu
acho que, assim, os planejamentos deveriamos fazer na
universidade e a aplicagdo dos mesmos deveriamos fazer
com alunos na escola. Acredito que traria um aprendizado
maior. (ENTREVISTA CLARA, 18/11/15)

Conforme Rezer (2007), € tarefa da formacao inicial constituir
espacos de debate e aproximacao entre os conhecimentos académico-
cientificos produzidos pelo campo da EF e as praticas pedagogicas no
contexto escolar, entre “[...] o conhecimento produzido pelas uni-
versidades e institutos de pesquisa e os trabalhadores do campo” (p.43).
Considerando que essas relacoes sao bastante delicadas e atravessadas
por muitas resisténcias daqueles que nao se situam no campo
académico, o que pode, facilmente, ampliar a distancia entre
universidade e escola, Rezer (2007) propdoe que, no exercicio de
articulacao entre teoria e pratica, a formacao inicial dé visibilidade para
“[...] experiéncias bem-sucedidas de professores e professoras de EF no
contexto escolar” (p. 595).

Nesse sentido, defende Rezer (2007), cujo pensamento se
aproxima das proposicoes de Caparroz e Bracht (2007) e Molina Neto e
Molina (2002), “[...] a formacao inicial deve priorizar condicoes que
viabilizem a autonomia e a liberdade no exercicio da docéncia e nao o
sentimento de tutela ou a dependéncia”, especialmente porque vivemos
tempos de “receituarios” (REZER, 2007, p.55) pedagogicos. A
reivindicacao de um maior numero de “praticas”, bastante presente nas
falas dos participantes da pesquisa, parece seguir essa “onda” dos
receituarios. Rezer (2007) problematiza aquilo que faz parte da tradicao
da formacao em EF e se mostra tdo caro aos estagiarios: a pratica
corporal de jogos, dancas, lutas, esportes, ginasticas nas aulas da

graduacao.
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Conforme Rezer (2007), a tradicao de “praticar o jogo” ja vem
sendo discutida nos cursos de formacao inicial de professores, abrindo-
se espaco para o debate sobre “como ensinar o jogo”. A problematizacao
apresentada pelo autor, em relacao as atividades de formacao
permanente dos professores de EF, também € pertinente para
questionarmos o olhar dos estudantes que participaram do estudo a
respeito de sua formacado na graduacao. Ao questionar a formacao,

Rezer (2007, p. 54) propoe que:

As exigéncias para um processo de intervencao passam
por questdoes como conhecimento especifico do conteudo;
conhecimento metodologico e conhecimento didatico, e
nao, pela experimentacao de jogos, onde os docentes se
convertem em “jogadores”, mesmo que isso torne mais
“divertido” tais encontros. Talvez seja necessario perceber
mais atentamente que dominar conceitos, metodologias e
procedimentos didatico-pedagogicos, e nao somente
exemplos de jogos, por exemplo, permite construir uma
infinidade de situacdoes de aula, com maior autonomia
pedagodgica, em qualquer contexto.

O valor do debate tedrico, da teorizacao pedagodgica como
potencializadora das praticas docentes é defendido por Rezer (2007),
Veiga-Neto (2015), Caparroz e Bracht (2007) e Molina Neto e Molina
(2002). Esse debate € sempre uma relacao entre diferentes atores, os
quais sao portadores de multiplos saberes, propoem Caparroz e Bracht
(2007), ao tomar emprestado os estudos de Tardif (2000). Veiga-Neto
(2015), por sua vez, atenta para o risco de tomarmos a pratica “[...]
como um valor em si e entender que essa palavra designa um dominio
das acoes humanas, segundo uma regularidade e uma racionalidade
que organiza tais acoes de diferentes maneiras” (p.118). O autor sugere
que, acompanhando qualquer pratica, “[...] existe sempre uma
teorizacao, por mais obscura e indefinida que ela se apresente para os
olhares menos acostumados com essas questdoes epistemologicas”
(p-118).

Nossas referéncias historicas, sugerem Caparroz e Bracht (2007),
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[...] sdo pecas-chave que nos ajudam na reflexao de nossa
acao (pratica-teoria) pedagogica, de mnosso trabalho
docente; [...] o trabalho docente reclama continuamente
um labor criativo e um sentido e exercicio constante de
prospeccao e, de certo modo, isso implica o abandono de
uma rigidez planificadora (que acaba por “encaixar” a
vida em categorias e determinar a priori o que ainda esta
por se viver) em favor de uma postura na qual os
delineamentos sdo pensados tendo em conta que €& da
tensao permanente entre a dimensao da realidade e a
dimensao do que se idealiza que se materializa a vida
possivel e que este possivel depende das ferramentas que
temos (e das que nos disponhamos ter), tanto para
construir a dimensao idealizada como para enfrentar e
confrontar a realidade e aquilo que ela nos apresenta e
nos impoe. (p.29)

A teorizacao pedagodgica € capaz de transformar a pratica, que,
por sua vez, também produz efeitos sobre a teorizacdo, num movimento
continuo e organico, sugere Rezer (2007). O professor da escola basica e
o estudante de curso de licenciatura que teoriza sobre suas praticas
torna-se um estudioso, conhecedor da “arte de dominar conceitos”
(REZER, 2009, p.55) e autor do seu proprio trabalho. Conforme Rezer
(2007, p.55), “ao dominarmos conceitos, nos afastamos da industria
que pensa por nés e nos tornamos [...] sujeitos autbnomos, com maior
inteligéncia de navegacao”.

Essa teorizacdo acerca das praticas docentes, reforca a
necessidade de tomarmos a escola e o trabalho dos professores e dos
estagiarios como pauta de debate acerca do conhecimento e intervencao
na EF escolar. Se a tradicao da EF tem um carater bastante prescritivo
e pouco reflexivo, cabe a cada sujeito contemporaneo que a ela dedica
seus estudos e seu trabalho reinventa-la. Cabe a universidade rever
seus proprios fazeres didatico-metodologicos, suas proprias pautas de
pesquisa, seus proprios métodos de interacdo com a sociedade e com as
comunidades escolares que a ela se vinculam. Cabe, também, rever a

formacao que oferece a seus estudantes, a qual, ainda, muitas vezes,

[...] esta pautada por um discurso didatico que se
constitui sobre modelos idealizados de aluno, de
professor e de escola, sabidamente inadequados para
enfrentar as situacoes reais de ensino/aprendizagem que
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se constituem em condicdes sociais complexas, portanto
nao-lineares. (MOLINA NETO; MOLINA, 2002, p.60)

Cabe a wuniversidade posicionar-se como interlocutora das
experiéncias docentes na EB, considerando que, conforme Molina Neto
e Molina (2002, p.59), “os professores costumam agir por
idiossincrasias proprias, construidas nos anos de docéncia”; que seus
processos de formacado permanente devem ser “compativeis e
convergentes com a complexidade do ambiente escolar e aulico” (p.59)
e, ainda, que atualizar os professores com o “dito ‘conhecimento de
ponta’ - ultimas descobertas da ciéncia, resultados de pesquisas recém-
divulgadas, etc. - sistematizado por especialistas” (p. 59-60) nao garante
que os mesmos “estardo mais aptos e motivados a ensinar melhor”
(p-60).

Cabe aos cursos que formam professores de EF aprofundarem “as
reflexbes em torno do ensino-aprendizagem em educacao fisica”,
defendem Caparroz e Bracht (2007, p.23), compreendendo, que a teoria
pode ser uma inspiracdo oferecida por aqueles que se dedicam a
investigar, refletir e escrever sobre os temas que fazem parte da vida da
escola e da docéncia, ainda que investigados em contextos e tempos
distintos dos nossos. Nesse sentido, a pratica constitui-se na
reinvencado critica e autoral do trabalho docente, tomando as
experiéncias, reflexdes e teorias do outro como referéncia, como
dispositivo para pensar e criar a propria pratica.

O estagio, propéem Pimenta e Lima (2010), é atividade tedrica. E
teorica a medida que faz refletir sobre a pratica docente, em seu tempo
e espaco real de realizacao; a medida que coloca a disposicao do
estudante-estagiario um repertorio de pesquisas e experiéncias
produzidas pelo campo da EF ao longo de sua trajetéria histérica. E
também atividade pratica, a medida que os estagiarios experimentam a
intervencao, a criacao e as relacoes com a escola basica. E essa pratica,
defendem Caparroz e Bracht (2007, p.27), “precisa ser pensante”. Talvez
resida nessa expressao — pratica pensante — uma boa imagem para

compreendermos a indissociabilidade entre teoria e pratica.
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Em se tratando dos estagios, a parceria entre universidade e
escolas basicas é fundamental para o exercicio dessas “praticas
pensantes”. Quanto mais organica, mais colaborativa, menos
hierarquica puder ser essa relacao, mais potentes serao as experiéncias
de estagio, pois cada pequeno espaco, cada pequena situacao cotidiana
envolve todos os atores, que tém a liberdade e o compromisso para agir
e interagir nas situacoes pedagogicas vividas pelo estagiario na escola.

As relacoes entre universidade e escola, no entanto, no que diz
respeito ao processo de formacao de professores, atentam Pimenta e
Lima (2010), nao tém sido muito proximas para a maioria das
instituicoes. Os professores dos cursos de formacao, conforme Moreira
(1998), tém comumente “utilizado a escola para observacoes, estagios e
pesquisas”, no entanto “pouco tem sido, [...], devolvido a escola a partir
da analise dessas atividades” (p.14). A formacao de professores,
complementa o autor, requer a “redefinicao da relacdao da universidade
com a escola” e o enfrentamento do que tem sido, em geral, uma “mera
integracao de atividades” (p.14).

A necessidade de estreitar os lacos entre universidade e escola,
reorganizando as relacdes, as funcodes, as parcerias e os projetos
coletivos, ficou evidenciada no estudo de Benites (2012). Assim como
Pimenta e Lima (2010), a autora defende que ha problemas nas relacoes
universidade-escola, sendo necessaria a ampliacao dos vinculos. A
escola e os professores tém um papel muito importante como
formadores, embora muitas vezes ndo reconhecam e/ou assumam esse
papel.

Os cursos que formam professores, por sua vez, segundo Moreira
(1998), tém a tarefa de “estabelecer com a escola um dialogo critico”
(p.14). E dever dos cursos de formacao contribuir para que a escola se
transforme numa instituicao cada vez melhor, mais justa, democratica,
ética, interessante e acolhedora, valores que devem ser vividos na
universidade. As instituicoes formadoras tém, portanto, o compromisso

ético com a qualificacao da EB.
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A experiéncia de Antonio no estagio, fé-lo perceber a necessidade
de um dialogo mais proximo com professores e gestores da escola, no
que diz respeito a construcao de sua proposta pedagogica para o
estagio, para que a mesma, de fato, dialogasse com a proposta de

trabalho da escola. Anténio propoe que

Todo funcionamento [da escola] faz parte também da
construgdo. A gente tem entrevista com a diretora, a gente
tem observacdo e entrevista com a supervisora, observa
como funciona todo sistema da escola e, talvez, ter um
pouco mais da interagdo de construir junto a proposta. A
gente constréi a proposta conforme a realidade que a gente
tem ld, mas, as vezes, a escola ndo participa dessa
construcdo. Eu acharia interessante nés ndo construirmos
sozinhos, ndo sei, talvez com orienta¢do, com Supervisao
ou com quem faz dentro da escola todo esse processo, |[...]
de ter algum momento, alguma forma de construir junto,
eu acho, essa proposta. Ndo s6 pela nossa visdo. A gente
tem uma visdo, e a escola as vezes... tu podes ter uma
visdo e a escola pode contornar aquilo que tu viste: ndo,
ndo é bem assim, te ajudar a construir ali também, tentar
colocar a escola mais junto nesse processo de construcao.
Ndo sozinho. Ndo sei se eu estou certo ou ndo, mas eu
acho que seria uma possibilidade de a escola interagir
mais conosco, 0s estagidrios. E a instituicdo, a
universidade. Uma opinido. (FALA DE ANTONIO NO
GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Igor, por sua vez, defende a participacao de professores e gestores
das escolas em que sao realizados os estagios em rodas de conversa
realizadas na ICES-P, com o intuito de avaliar e planejar as

experiéncias dos estagios. O estagiario propoe:

Eu até defenderia, no término do estdgio, fazer essa nossa
roda de conversa com professores, diregcdo da escola em
que a gente estava trabalhando, para eles também terem
uma nocdo, como estda sendo a realidade, como nés,
estagiarios, trabalhamos com os alunos. Até uma
experiéncia que a gente..., uma forma de trabalho que a
gente usou com os alunos pode ser uma coisa que eles
poderiam adotar na escola, um método, uma coisa. Isso é
uma construgdo em conjunto. Trabalhar tanto com os
alunos e também pode ser uma coisa para os professores.
Eles poderiam aplicar durante o ano, com outros
estagidarios. Eles aprendem e nds também aprendemos
com eles. Seria uma coisa legal fazer essa integragcdo com
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os professores do colégio. (FALA DE IGOR NO GRUPO DE
DISCUSSAO, 19/12/15)

A proposta de Igor e Antonio, na qual escola, universidade e
estagiarios trabalhassem de forma mais proxima, mais articulada, mais
compartilhada, vai ao encontro do que propoe Benites (2012), de que o
estagio também se constitua em espaco de formacao continuada para
professores e gestores da escola. “Pode ter mais integracao, pode ter
mais discussao, aproximar as escolas e o professor, [...] ver mais a
realidade, fazer um trabalho diferente”, propoe Antonio. “Essas
aproximacoes eu acho fundamentais”, concorda Igor. “Até porque essas
conversas estimulariam eles [os professores]”, sugere Bia. Antoénio

complementa o debate concordando com os colegas:

E, porque as escolas, os profissionais, para eles também é
um crescimento, teria que ser [o estdgio]. As vezes nés
estamos quentinhos, saindo do forno da universidade e
eles olham assim: bah, vocés depois vao ver com o tempo,
depois vocés vdo cair na realidade, vocés vdo ver que
vocés perdem a empolgacdo, vocés perdem isso. As vezes
eles jogam um balde de dgua fria em ti. [...] Da mesma
forma que nés estamos estimulados e com todo
conhecimento que a gente estd tendo, eu acho que o ser
humano precisa estar sempre em motivacdo, motivado.
Assim, como as empresas, a Iindustria investe em
palestrantes para dar motivagdo, motivagdo, motivacao,
vendas, por exemplo, tu estdas sempre motivado, motivado,
motivado. [...]. Eu acho que qualquer profissional é assim.
E a gente vive uma crise na educagdo, entdo isso reflete
em todos. Ndo s6 nos professores, em todos os alunos
também. Os alunos sentem o que eles podem, o que eles
ndo podem fazer, essa questdo: ah, eu ndo vou rodar, ou
reprovar, entdo é um circulo vicioso, em que as pessoas
aproveitam essa situagdo. Entdo a gente vive de motivacdo
e eu acho que o professor, ele pode, sim, nos ajudar muito
participando, talvez, mais, vivenciando mais. (FALA DE
ANTONIO NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

As entrevistas, os encontros de orientacao e o grupo de discussao
evidenciaram que ha um desejo, por parte dos estagiarios, de
contribuirem com a qualificacao do ensino da EF. Os participantes da
pesquisa, durante o semestre em que realizaram o estagio no EM,

aderiram sistematicamente aos encontros, aos debates, as trocas e ao
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auxilio mutuo, e desejavam que também as escolas em que realizavam o
estagio pudessem aprender com eles e oferecer aulas cada vez melhores
aos seus alunos. A compreensao de que escola e seus professores e
gestores poderiam ser, ainda que para varios deles nao fossem, figuras
importantes na sua formacao se fazia presente em suas falas e,
também, nas suas proposicoes em relacdo a possiveis modos de
aproximacao e intensificacao das relacoes entre a ICES-P e as escolas
basicas.

A dissociacao entre teoria e pratica e a desqualificacao da teoria e
das disciplinas consideradas teoricas, expressas claramente nos
discursos dos estagiarios, € possivel pensar, sao frutos de uma
formacao ainda bastante disciplinar e que tem dificuldade em romper
com aspectos da tradicao da formacao em EF. O desejo de ter mais
aulas praticas, a reivindicacdo por mais e mais disciplinas que tratam
da cultura corporal de movimento, possivelmente acompanham um dos
objetivos do curso, que estimula a diversificacdo dos temas da cultura
corporal nas aulas de EF e do estagio. Como os estudantes néo
conheceram/estudaram muitos desses temas nas suas experiéncias
anteriores e externas a graduacao, tém a expectativa de que tudo isso
possa ser aprendido durante seu curso de licenciatura.

Se, por um lado, os estagiarios insistem no valor das aulas
praticas, por outro, quando questionados sobre as aprendizagens
advindas da formacdo na graduacao, suas falas direcionam-se a
aspectos bastante distintos: a capacidade de participar ativamente de
um debate, a perda da inibicdo ou a tranquilidade para conduzir uma
conversa com seus alunos. E curioso como parece ndo reconhecerem
essas aprendizagens como saberes tao legitimos como os saberes
relativos a pratica.

Clara, Bia, Guilherme, Lucas e Anténio falam a respeito dessas
aprendizagens. Clara discorre sobre o valor dos debates dos quais
participou na formacao. Ela, uma aluna bastante timida, sente-se

“outra pessoa” ao final do curso, como podemos ver na sua fala:
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O que em mim mudou, e o que eu achei bom que o curso
trabalhou isso e me desenvolveu, é que eu era muito
inibida, a questdo da escrita também mudei um monte
desde o dia que entrei até hoje. Meu Deus, eu sou outra
pessoa! Sem falar nos conhecimentos obtidos. Hoje em dia
eu penso dez vezes diferente do que eu pensava
antigamente. Eu acho que a gente tem bons professores, a
gente faz discussoées que sdo legais e que sdo pertinentes,
e que a gente aprende e se desenvolve. Eu acho
importantissimas as discussoes, acho muito vdlido |[...].
Acho que isso foi o que mais me marcou, tirando todas as
outras coisas, que sdo importantes, 0 que mais me marcou
foram as discussoées realizadas durante todo o curso, que
me faziam sair da minha zona de conforto e ficar nervosa
e suar, mas que, de certa forma, estdo nos preparando
para o futuro. Foi e é essencial. (FALA DE CLARA NO
GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

Bia e Guilherme expressam a satisfacdo por terem aprendido a
apresentar seus argumentos durante os debates realizados nas aulas.
Dizem que, quando iniciaram o curso, ndo conseguiam discutir, pois

suas ideias eram muito limitadas:

Quando eu comecei o curso, o professor discutia, pedia a
discussdo e a gente ndo sabia o que falar, porque era o
que a gente tinha vivido até entdo. E agora, depois do
estdgio, agora nas minhas ultimas cadeiras, eu consigo
discutir com o professor, eu consigo opinar, eu consigo ter
uma ideia mais clara do que eu passei com a vivéncia que
ele estda falando, relacionando a teoria com a prdtica,
entdao acho que agora a gente consegue dialogar mais com
o professor também. (FALA DE BIA NO GRUPO DE
DISCUSSAO, 19/12/15)

[...] nés éramos muito limitados aquilo ali: nés jogavamos
volei, futsal, muito mais futsal do que outra coisa, e a
gente ndo abria o leque, a gente ndo tinha como opinar em
outra dindmica. A gente ndo teve uma aula discutiva*,
sobre qual a importancia do futsal, do vélei ou de qualquer
outro elemento que engloba a EF na formacdo escolar. A
gente comecou a ver isso aqui, depois que nos estavamos
aqui dentro. Ndo digo que é tarde, mas a gente chegou um
pouco cru para discutir com o professor. A gente consegue
ver isso na experiéncia de estdgio, no final do estagio a
gente vé como é que funciona, a gente comeca a conseguir
se posicionar. (FALA DE GUILHERME NO GRUPO DE
DISCUSSAO, 19/12/15)

40 Expressao usada pelo entrevistado.
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Lucas, por sua vez, fala sobre as mudancas de ordem afetiva, no
seu jeito de relacionar-se com as pessoas, de expressar seus afetos e

solucionar problemas:

[...] eu mudei bastante depois que eu entrei na faculdade.
Eu era muito intuitivo, ia muito na intuigcdo, porque, como
aprendi em casa, se for aqui como é em casa ia dar
bobagem, porque sempre foi muito, como vou dizer,
explosivo, muito de falar na cara o que tinha para falar,
entdo isso a gente vai construindo durante a faculdade.
Agora, depois da faculdade, mudei muito né? Consigo
conversar, se tem algum problema, sentar e conversar, nao
simplesmente explodir e xingar todo mundo. Entdo na
faculdade aprendi bastante e aqui eu tento ndo ser eu
mesmo, porque eu sou bastante nervoso e, ld dentro da
escola, eu ndo passo isso para os alunos. Eu percebo que
os alunos ndo notam que eu sou meio explosivo, mas eu
tento agir da melhor forma possivel, calmo, sempre
centrado, chamar atengdo ndo agredindo ou ameacando.
(FALA DE LUCAS NO GRUPO DE DISCUSSAO, 19/12/15)

A medida que a conversa do grupo de discussdo vai se
encaminhando para o seu final, a questao de que a experiéncia lhes
trara mais seguranca e tranquilidade para exercer a profissao vai
circulando entre os participantes. Antoénio, o integrante mais velho do
grupo, procura confortar certa ansiedade expressada por Julio em
relacao a imprevisibilidade do trabalho na escola e seu preparo para

exercer a profissao. Ele coloca:

Com certeza, Julio, eu falo um pouco mais de ter mais
experiéncia, de ter vivenciado muito mais coisas, mas essa
ansiedade tua, daqui a alguns anos, né profe, tu vais
transformar em conhecimento, porque o que nos
vivenciamos, o que nos relatamos aqui, de profissionais
agindo dessa forma, de direcdo dessa forma, eu acho que
tu vais transformar isso no teu conhecimento, tu vais agir
de forma diferente, com certeza. Tu vais chegar la na
escola querendo fazer uma forma diferente. Tu vais ser um
professor diferenciado. Tenho certeza disso. [...] tu vais
querer ser um profissional, até porque o mercado hoje
exige um profissional diferente. Tu tens que fazer a
diferenca, entdo eu acredito que nés vamos ser assim. E
nés vamos errar, Julio, tu podes ter certeza que a gente vai
errar muito, entdo ndo te preocupa em sair acertando tudo.
A gente ndo vai conseguir. (FALA DE ANTONIO NO GRUPO
DE DISCUSSAO, 19/12/15)
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Ana, Clara, Bia, Lucas, Alexandre, Julio, Guilherme, Igor e
Antonio: nove estudantes de EF procurando compreender as nuances e
desafios da docéncia, procurando construir bons caminhos para o
ensino e a aprendizagem de seus alunos. Nove estudantes procurando
compreender do que € feita a formacao e a docéncia em EF: de teorias,
praticas, experimentacoes, saberes, parcerias, projetos, reivindicacoes,
invencoes, desacomodacoes... Nove estudantes que, pelo menos por ora,
estao dispostos a inventar um novo tempo para a EF escolar.

Nove estudantes tornando-se professores lentamente, aprendendo
um pouco a cada dia, a partir das experiéncias vividas na formacao. E
os estagios sao, podemos dizer, experiéncias de materializacao dos
saberes docentes e expressao daquilo que produziu sentido no processo
de formacao. Quanto mais forem estabelecidas aproximacoes entre
escola basica e os diferentes componentes do curriculo, de modo a
evitar que os saberes se constituam em um fim em si mesmo, mais
amplia-se a relacdo dos estudantes com o mundo da escola e mais
sentido vai sendo atribuido a esse mundo.

A integracao das experiéncias dos estagios as discussoes de sala
de aula, nas diversas disciplinas, é fundamental para que as
articulacoes entre teoria e pratica acontecam de forma mais sistematica
e para que os estudantes consigam compreendé-las melhor. Bons
estagios tém impacto na vida das pessoas, na vida da escola e o
exercicio de intervencao neles experimentado faz parte da formacao
para a mediacdo, para a problematizacdo, para a sensibilizacdo e a

criacao.
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10 DAS SENSACOES, IMPRESSOES E DESEJOS QUE FICAM

Finalizar a escrita sobre um percurso de vida e de pesquisa €
sempre algo delicado, um tanto dificil, pois demanda a retomada
cuidadosa de acontecimentos, de experiéncias, de historias que vivi e
que me foram contadas, de leituras que inspiraram meu pensamento e
das minhas acoes enquanto professora e pesquisadora. Ao finalizar uma
tese, espera-se que apresentemos uma sintese da trajetoria
investigativa, das evidéncias que o campo de pesquisa nos ofereceu e
das articulacoes teoricas produzidas, e, ainda, que oferecamos ao
mundo académico e social novas possibilidades para pensar e viver as
questoes que foram tema da pesquisa, e que pode ser traduzido na
seguinte questao:

Como os saberes sao mobilizados por estudantes de um
curso de Licenciatura em Educacdao Fisica em suas praticas
docentes durante o estagio supervisionado no Ensino Médio?
Pergunta que foi gestada nas minhas experiéncias como estudante-
estagiaria e professora formadora de professores. Pergunta com a qual
tenho uma relacdo muito organica, muito visceral. Pergunta que afeta
cada conversa que tive com meus estagiarios, cada questionamento que
fiz a eles, cada sugestdao que lhes dei, cada encontro que tivemos na
escola em que ministravam suas aulas. Minha preocupacdo maior nao
era responder essa pergunta enquanto pesquisava, mas ela, o tempo
todo, me ajudava a pensar as experiéncias de estagio dos meus
investigados.

Meu problema de pesquisa me instigou a movimentos que me
levaram aquela que talvez tenha sido a descoberta mais importante
durante o estudo: os estudantes-estagiarios investigados fizeram de
seus estagios uma experiéncia de aprendizagem, de escuta, de dialogo,
de questionamento, de pensamento e de ensino da EF. O estagio nao foi
um mero cumprimento de horas ou uma experiéncia burocratica, como
tantas vezes acontece. Os estagiarios alegraram-se com a docéncia e

com o que “deu certo”, inquietaram-se com o que “nao funcionou”,
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esbravejaram com o que lhes pareceu injusto e ampliaram seu
conhecimento e compromisso com a EF escolar. E, diante disso, posso
dizer que a professora-pesquisadora que iniciou essa investigacao era
um tanto rancosa, incomodada com as praticas de seus alunos, e a
professora-pesquisadora que termina essa tese € alguém que percebeu
a poténcia destes, que passou a admirar suas praticas, suas tentativas,
seu esforco para conciliar a vida e o estagio. Os movimentos da
pesquisa convidaram todos nos, pesquisadora e pesquisados, a
refletirmos sobre por que mesmo alguém decide ser professor de EF? E
as possiveis respostas estao dentro de nos.

A pesquisa me modificou. Penso que me tornei um pouco mais
generosa, um pouco mais gentil, um pouco mais cautelosa e bem mais
alegre diante da docéncia. Fui capaz de abrir mao de possiveis
expectativas e fazer do outro o protagonista de sua propria historia. A
pesquisa modificou também o meu trabalho. Penso que me tornei uma
professora melhor, que exercita mais a escuta, que convive melhor com
os siléncios e as pausas, que € capaz de substituir o controle por mais
dialogo na sala de aula e que investe na norma como possibilidade de
criacao. Penso que hoje sou um pouco menos obsessiva pela
organizacado e me sinto mais autorizada a ter meus proprios
pensamentos. Entendo que amadureci enquanto professora e
pesquisadora, e aquele medo que eu tinha la em agosto de 2014,
possivelmente tenha se transformado em cautela, em crenca na
provisoriedade e tenha produzido em mim uma maior capacidade de
assumir os riscos do meu pensamento e da minha escrita.

Quando escrevi o projeto de tese e decidi investigar meu proprio
campo de trabalho, ndo sabia realmente como me sairia. Me sentia uma
pesquisadora bastante inexperiente (e ainda sinto que tenho um longo
caminho a percorrer), mas tinha uma grande vontade de saber mais
desse universo que habito e sabia que tinha ao meu lado um orientador
que me ajudaria a lidar com os possiveis percalcos. Parece que, numa
boa medida, me sai bem. Encerrado o estudo, posso dizer que o fato de

fazer parte e conhecer varios aspectos historicos, estruturais,
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pedagogicos e administrativos do contexto pesquisado contribuiu
bastante para a analise das informacdes produzidas no campo de
pesquisa. Estranhar os saberes e praticas que se tornavam evidentes a
cada fala, acao ou expressao dos estudantes-estagiarios foi um
desafiador exercicio de cautela, escuta, atencao, sensibilizacdo e
constante questionamento. Posso dizer que durante toda pesquisa disse
a mim mesma: calma, nao te precipita, pensa novamente, 1€ mais uma
vez, retoma o que foi dito. E o resultado desse esforco esta nas paginas
desse texto.

Outra decisdao importante que tomei foi utilizar as entrevistas
narrativas e o grupo de discussao como instrumentos de pesquisa. Ao
fazer essa escolha, estava definindo um modo de produzir as
informacoes e aquilo que tomaria lugar central na pesquisa: a narracao
das historias; a perspectiva de trazer para a pesquisa o olhar e
entendimento do outro e a necessidade de desejar escutar muito mais
do que perguntar, pensando tudo que me era narrado como expressao
de algo acontecendo ao longo do tempo.

O fato de ter acompanhado a trajetoria académica dos
participantes do estudo me ajudava a ter essa compreensdo acerca da
temporalidade ampliada das experiéncias vividas. O grupo de
discussao, € importante dizer, mostrou-se um potente instrumento de
pesquisa. As falas de um participante provocavam os outros a
pensarem, muitas vezes, sobre o ainda nao pensado. Aquelas
funcionavam como dispositivo de reflexao a analise, o que ampliava os
elementos das experiéncias que estavam sendo narradas. Optei por
apresentar no texto as narrativas com muitos de seus detalhes, pois
nao quis privar o leitor da beleza dessas falas, do encadeamento do
pensamento e dos sentimentos e emocoes que nelas se expressavam.

Os resultados da pesquisa, incluindo neles os resultados dos
procedimentos realizados na construcao do projeto de tese,
evidenciaram que a pesquisa sobre estagio supervisionado na formacao
de professores de EF é algo bastante recente e, ainda, bastante restrito,

o que foi possivel visualizar nos dados apresentados no capitulo 4. As
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duas teses de doutorado e as sete dissertacoes de mestrado
desenvolvidas sobre o tema, em diferentes PPGs, até o ano de 2014,
numero de pesquisas bastante reduzido, foram apresentadas a partir de
2008, sendo que quase 70% delas foram apresentadas em 2012. A
restricao ficou evidente, também, em relacao ao numero de artigos
cientificos sobre o tema disponiveis nos periddicos eletronicos
brasileiros da area da EF, apenas vinte e nove.

O marco legal que normatiza a formacao de professores no
Brasil, como a LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996), Resolucoes CNE/CP
1/2002 (BRASIL, 2002a), 2/2002 (BRASIL, 2002b) e 2/2015 (BRASIL,
20195), indica que ha um reconhecimento do papel educativo do estagio
e prevé uma carga horaria minima que a ele deve ser destinada,
deixando as IES, e aos cursos de formacao, o desafio de traduzirem em
opcoes epistemologicas e acoes pedagogicas esse marco legal. O curso
investigado tem procurado traduzir no seu PPC seu compromisso com
uma formacao que privilegie a educacdo para a autonomia, para a
autoria, para a pesquisa, para a diferenca, para a diversidade e para o
compromisso social. Seu discurso sobre a EF escolar esta
fundamentado no compromisso desta com a reflexdo, a producao, a
critica e o ensino da cultura corporal de movimento.

Os estagios supervisionados, por sua vez, ocupam um lugar
bastante central na formacao dos estudantes, o que é possivel perceber
nos varios esforcos do coletivo docente, no sentido de criar modos de
organizacao das atividades, exigéncias em termos de producédo escrita,
espacos de socializacdo dessas producodes e espacos para reflexao e
debate sobre as experiéncias vividas. Esse esforco empreendido pelo
curso possivelmente chega aos estudantes na forma de mensagens que
expressam que deve haver um grande investimento nos estagios e que
eles sao fundamentais na formacao docente. E os resultados da
pesquisa mostraram que todos os participantes reconhecem a
relevancia dos estagios, sugerindo, inclusive, que sua carga horaria

ocupasse um espaco maior no curriculo de formacao.
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As expectativas dos participantes da pesquisa em relacdo aos
estagios sao grandes. A compreensao de que é nos estagios que as
aprendizagens sobre a docéncia e a vida da escola, na escola e com a
escola de fato acontecem faz parte do imaginario de todos os
participantes. Todas as fichas parecem ser ai apostadas, o que nos leva
a questionar: e o restante da formacao? Por que os estudantes nao
compreendem as contribuicoes das situacoes de aprendizagem que nao
sejam as do estagio na sua capacidade de escutar seus alunos, de
construir seus vinculos com os sujeitos da escola, de comunicar suas
ideias e mediar os debates em sua sala de aula, de compreender os
contextos educacionais, de intervir diante das situacoes cotidianas? Nao
terao sido esses saberes docentes construidos ao longo da vida e da
formacao? Certamente que sim, mas o momento em que o estagiario é
colocado “a prova” € também o momento em que se da conta se € ou
nao possuidor desses saberes e do que pode como professor de EF. Os
estagiarios tém a clareza de que, ainda que os estagios sejam
experiéncias em escolas reais, com alunos reais, com condicoes
materiais reais, eles ndo sao o mesmo que ¢é a vida de professor. Ainda
assim, os resultados da pesquisa evidenciaram que os participantes
tomam os estagios como importante referéncia para sua futura vida
profissional.

Um desafio que se coloca, entao, as instituicoes formadoras, é
como fazer com que os estagiarios sintam necessidade de questionar
suas proprias concepcoes sobre EF escolar, abandonando ideias do
senso comum a respeito das aulas de EF, da docéncia, da escola, dos
problemas da educacao e da carreira docente? Se os estudantes
investigados se preocupam com o planejamento das aulas, com o
conhecimento dos temas a serem ensinados e com a ampliacdo do
conhecimento sobre EF nas escolas basicas, o que ficou evidente nos
resultados do estudo, como tratar disso de uma forma mais inventiva,
mais descentralizada, mais coletiva?

Os estagiarios que participaram da pesquisa reconhecem os

saberes experienciais e os saberes da acao pedagogica como necessarios
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a docéncia e questionam, ou até mesmo desqualificam, alguns saberes
curriculares, das ciéncias da educacado e da tradicao pedagogica,
apresentados no capitulo 8. Historia da educacao, teorias da
aprendizagem, reflexoes filosoficas ou conceitos da didatica lhes soam
como saberes construidos em um lugar distante da EF e desconectados
do cotidiano escolar, que € o que parece de fato importar na realizacao
do trabalho docente. Os saberes disciplinares, por sua vez, parecem ser
considerados os mais legitimos ou relevantes para o exercicio da
docéncia, em funcao da perspectiva de especificidade e aplicabilidade
dos mesmos. Outra questao relativa aos saberes docentes, evidenciada
na pesquisa, € que, quando se trata dos saberes da ordem das relacoes
humanas, os estagiarios parecem mais encorajados a criar seus
proprios caminhos. Quando se trata dos saberes disciplinares, relativos
ao ensino dos temas da EF, os estagiarios parecem mais dispostos a
seguir os modelos que a formacao lhes oferece, reivindicando, inclusive,
mais modelos, a medida que defendem mais “praticas” no curriculo.

A dualidade entre teoria e pratica, evidenciada nas falas dos
participantes, € uma questao a ser discutida e enfrentada no curso
investigado. A busca dos estagiarios pela aplicabilidade dos conceitos,
ideias, propostas e praticas corporais, bem como por certos
“receituarios” e modelos de referéncia, a serem transpostos da
graduacdao para a EB, indicam que ainda ha um caminho a ser
percorrido na direcao de uma docéncia mais autoral e critica,
especialmente no que diz respeito ao ensino da EF.

Os estagiarios desejam mudar as representacoes de estudantes e
professores da EB sobre a EF escolar. Desejam, também, que esta seja
reconhecida e legitimada como componente curricular obrigatorio em
todas as etapas da EB. Os participantes da pesquisa nao desejam
reproduzir ou perpetuar as praticas que encontraram nas escolas em
que estagiaram, comumente pautadas na pratica pela pratica, na
exercitacdo mecanica do corpo ou na total auséncia de intencoes
pedagogicas ou fundamentos epistemolégicos. No entanto, os

estudantes ainda se sentem bastante presos as referéncias dos
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professores da graduacdo. Ainda é dificil para eles subverterem as
praticas mais tradicionais ou “seguras” que estado instituidas nas
escolas, sem se utilizar das experiéncias da graduacao. Confio que o
tempo e a experiéncia docente lhes deem recursos pedagogicos e
epistemologicos para inventar suas proprias aulas de EF.

Encerro essa tese com a sensacao de ter outras tantas perguntas,
ou mais, que as que me fiz no inicio da pesquisa. Como ampliar os
saberes da acao pedagogica? Como educar para a autoria? Como
problematizar a dualidade entre teoria e pratica e rever as suas
relacoes? Como criar uma relacdo mais organica entre universidade,
cursos de formacao e escolas basicas?

Uma tese que trata da formacao de professores € também uma
tese que deve comprometer-se com a escola, com as relacdes que a
universidade estabelece com ela e com a potencializacao das
experiéncias docentes de todos os atores nela envolvidos. Uma tese que
se desenvolve no campo da educacao é também um modo de defesa da
educacao. E uma tese desenvolvida em uma universidade publica deve
ter compromisso com a educacao publica, com uma escola republicana,
que ofereca as novas geracoes os conhecimentos necessarios para
enfrentar os desafios da contemporaneidade. Nesse sentido, entendo
que a investigacdo sobre a formacao de professores de EF, sobre
curriculo e sobre a posicao e o papel do estagio nos processos de
formacao deve seguir e ser ampliada. Minha caminhada, seguira.

Encerro essa tese em outubro de 2016, momento muito dificil
para a educacao brasileira!l Tempos duros, tempos de perversidade,
tempos em que a educacao brasileira € golpeada de todos os lados.
Nesse momento, tramitam no congresso nacional varias propostas que
afetam diretamente a educacao em nosso pais, entre elas o Projeto de
Lei do Senado (PLS) 193/2016, a Proposta de Emenda Constitucional
(PEC) 241/2016 e a Medida Provisoria (MP) 746/2016. O PLS
193/2016, programa Escola sem Partido, busca impor uma série de
proibicoes a liberdade e autonomia pedagogica dos professores e das

escolas, restringindo a liberdade de pensamento. Ja PEC 241/2016
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propoe medidas para reduzir os gastos do Estado que produzirdao uma
reducao violenta nos investimentos na area da educacdo. A MP
746/2016, entre outras medidas, retira a obrigatoriedade da EF como
componente curricular do EM e deixa de exigir a formacao dos
professores em cursos de licenciatura.

Todas essas medidas afrontam as lutas que temos empreendido
no Brasil por uma educacao republicana, democratica, publica e de
qualidade. Insultam os professores e os estudantes, desqualificando o
trabalho docente e o seu potencial na formacado da infancia e da
juventude. Transformam os saberes docentes em pecas descartaveis e a
vida na escola como um tempo de receber meras informacoes.
Trabalham para produzir sujeitos acriticos e servicais.

Quanto a EF no EM, reconhecemos que precisa ser revista e
qualificada, mas sua obrigatoriedade deve ser mantida, ja que a retirada
da mesma no EM, juntamente com a arte, a filosofia, a sociologia e a
lingua espanhola, traduz o desejo dos propositores das reformas de
criar uma escola conteudista, na qual a sensibilizacdo, a criacao, a
cultura, o pensamento reflexivo e a critica tenham seu espaco
severamente reduzido. Essa tese, pois, € um modo de expressar que a
docéncia nao pode ser exercida sem uma formacdo que se ocupe
diretamente de suas questoes e trate dos saberes que lhe dao
especificidade, pois notérios saberes sobre qualquer tema nao sao
suficientes para ensinar.

Ofereco minha tese como um argumento em defesa da escola, da
EF e da formacao de professores, pois as politicas publicas, a justica
social e a liberdade de pensamento nos fazem crescer, nos qualificam,
potencializam a nossa humanidade. Ofereco-a como argumento em
defesa da Constituicao da Republica Federativa do Brasil, pais diverso,
multicultural, alegre (nao falo de uma alegria adocicada, mas de uma
alegria que faz a vida pulsar), criativo e corporal.

A luta pela educacao de brasileiros éticos, criticos e inventivos,
preocupados e ocupados com as questoes da coletividade, deve seguir.

A conviccao pelo valor da escola e do trabalho docente precisa ser
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nutrida a cada dia e a cada golpe que sofremos. O potencial educativo
da EF necessita ser vivido e compreendido a cada gingado na roda de
capoeira, a cada rebatida no jogo de taco, a cada pulo na corda, a cada
volteio na danca, a cada salto na cancha de areia. Nossa fé pedagogica

precisa nos manter firmes e juntos. E nisso que eu acredito!
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UERGS RI0GRANDE DO SUL / PRO- %M

univessicae renenar  REITORIA DE PESQUISA -

OO O GRANDE Dv

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: O E‘“TAGIO SUPERVISIONADO NA FOHMA{;AO DE PROFESSORES DE
EDUCA(}AO FiSICA: SABERES E PRATICAS DOS ESTUDANTES-ESTAGIARIOS

Pesquisador: Vicents Molina Neto

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 38754214 6.0000.5347

Instituigio Proponente: Escola de Educagéo Fisica da Universidade do Rio Grande do Sul

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADODS DO PARECER

Humeroe do Parecer: 938.455
Data da Relatoria: 07/01/2015

Apresentagio do Projeto:

Trata-se de pesquisa qualitativa cuja proposta & investigar como os saberes =30 mobilizados por estudantes
de um curso de Licenciatura em Educagdo Fisica em suas praticas docentes durante o estagio
supervisionado no Ensino Médio. A pesquisa sera realizada com estudantes-estagiarios de um curso de
licenciatura em Educagdo Fisica de uma |IES comunitaria do interior do Rio Grande do Sul. Serdo recolhidas
informagdes através de entrevistas narrativas, observagoes dos enconfros gerais e individuais de
orientaco, andlise de documentos e registros em didrio de campo. & andlise dessas informagdes se dard
através da triangulacfo das fontes do campo, das fontes tedricas e das proprias reflexdes do pesquisador.

Objetivo da Pesquiza:

Investigar como os saberes so mobilizades por estudantes de um curso de Licenciatura em Educagio
Fisica em suas praticas docentes durante o estagio supervisionado no Ensino Médio.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Afirma que & possivel que algum desconforto surja do fato de responder, por aproximadamente uma hora,
as questdes propostas pelo pesquisador, mas gue participar da pesguisa ndo acarreta risco a
salde.Beneficios aos participantes da pesquisa ndo sdo considerados.

Enderego:  Av. Paulo Gama, 110 - Sala 317 do Prédio Anexc 1 da Reitoria - Campus Centro

Bairro: Farmroupilha CEP: 00.040-060
UF: RS Municipio: FORTO ALEGRE
Telefone: [51)3308-3738 Fax: (51)2308-4035 E-mail: etica@propesquings.br
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Confnuagio do Parecer 333.455

Comentarios & Consideragdes sobre a Pesquisa:
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A pesguisa esta muito bem delimitada e embasada, demonstrando amplo conhecimento da bibliografia

utilizada. Os procedimentos a serem adotados em relagdo acs participantes estdo todos bem descritos e

adequados (fard o contato com os participantes no encontro inicial da disciplina em que sera realizada a

pesquisa).

Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

Apresenta carta de anuéncia da Univates, onde sera realizada a pesgquisa; apresenta TCLE adequado,

explicando os procedimentos, dando as informagdes de forma clara bem como os contatos deste

CEP/UFRGS e do pesquisador responsavel pela pesquisa.
Recomendagdes:

Recomenda-se aprovacdo.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Mao se aplica.

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagdo da COMEP:

MNao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Aprovado.

PORTO ALEGRE, 26 de Janeiro de 2015

Assinado por:

MARIA DA GRACA CORSO DA MOTTA
(Coordenador)

Enderego: Av. Paulo Gama, 110 - Sala 217 do Prédio Anexo 1 da Reitoria - Campus Centro

Bairro: Farroupitha CEP: 0D.040-D60
UF: B3 Municipio: FPORTO ALEGRE
Telefone: [51)3308-2738 Fax: (51)2308-4035 E-mail: atica@propesq ufrgs.br
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa O estdgio
supervisionado na formacao de professores de Educagdo Fisica: saberes
e praticas dos estudantes-estagiarios. Peco que leia este documento e
esclareca suas dlvidas antes de consenti, com a sua assinatura, sua
participacdo na mesma. Vocé recebera uma copia deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, para que possa esclarecer eventuais
dividas que possam surgir, a qualquer momento, se assim o desejar.

A pesquisa tem como objetivo compreender como 0s saberes sio
mobilizados por estudantes de um curso de Licenciatura em Educagao
Fisica em suas praticas docentes durante o estagio supervisionado no
Ensino Médio. Durante a realizacdo do trabalho de campo, as informagbes
para esta pesquisa serao coletadas através de entrevistas, observacoes,
registros em diario de campo e analise de documentos. As observacoes serao
realizadas durante os encontros de orientacdo de estagio (gerais e individuais)
e seminarios da disciplina de Estagio Supervisionado Il — Ensino Médio. Serdo
feitos registros em didrio de campo do que for observado. As entrevistas serdo
previamente agendadas, realizadas na IES em que vocé estuda e terdo a
duragdo aproximada de uma hora. Esta entrevista sera gravada, transcrita e
devolvida para sua confirmacdo e, se necessario, corre¢cdo das informaces
coletadas. A andlise de documentos se dara sobre o material escrifo pelos
estagiarios durante a realizacdao do estagio. As informacdes coletadas pela
pesquisadora serdo utilizadas somente para fins académicos e cientificos, com
sua autorizacdo. Seu nome nao sera identificado.

A coleta das informacOes pode desencadear alguns desconfortos, tais
como:

- a duragdo da entrevista sera de aproximadamente uma hora, podendo
estender-se por um tempo maior, de acordo com as respostas. Caso vocé sinta
algum desconforto podera continuar a entrevista em outro momento.

- vocé podera sentir-se desconfortavel em relacdo a sua exposicdo. Neste caso
Ihe sera oferecido apoio necessario.

Fui igualmente informado:

1) De que a2 minha ades3do como participante ndo oferece risco a minha satde
e ndo serei submetido a situagbes constrangedoras.

2)Da garantia de receber esclarecimento sobre a pesquisa e resposta a
qualquer pergunta relacionada 3 mesma, a qualguer momento, durante a
realizacdo da mesma.

3) Da liberdade de recusar ou retirar meu consentimento e deixar de participar
da pesquisa, sem que isto fraga qualquer prejuizo ou penalidade.

4)Da seguranca de que ndo serei identificado e serd mantido sigilo da
identidade.
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5)De que as informacdes coletadas serdo usadas unicamente para os
objetivos da presente pesquisa e poderao ser utilizadas para fins de divulgacao
cientifica em congressos, seminarios e periodicos.

6) De que a participacdo na pesquisa nao implicara em qualquer custo.

7) De que serdo mantidos todos os preceitos ético-legais durante e apds o
término da pesquisa.

8) Do compromisso de acesso as informagoes em todas as etapas do trabalho,
bem como dos resultados, ainda que isso possa afetar minha vontade de
continuar participando.

Este documento sera redigido e assinado em duas vias, ficando uma via
comigo & outra com a pesquisadora.

Contatos:

Universidade Federal do Rio Grande do Sul — Escola de Educacao Fisica
Endereco: Rua Felizardo, 750, Jardim Botanico, Porto Alegre/RS

Orientador da Pesquisa: Prof. Dr. Vicente Molina Neto
E-mail: vicente_neto@ufrgs.br Telefone: (91) 3308-5829

Silvane Fensterseifer |sse
E-mail: silvane@univates.br Telefone: (91) 9978-7288

Data: I
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