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Eu e o Rio

Mateando a sede do pago

Na sonoléncia das margens
Sobre um espelho de imagens
Passa o rio tranquilamente

Estrada clara de seiva
Lua de estrelas prateado
Onde peleia o dourado
Na boca dos espinhéis

Peregrino dos caminhos
No rumo dos horizontes
Adeus no calor dos ninhos
Acena o0 sonho dos montes
Meu corpo, barca perdida
Entre cancOes despraiando
Passando no rio da vida
Vagando, sempre vagando

Debruga em sono a barranca
desliza a balsa sonhando
Por entre nuvens rogando
Mistérios dos aguapés
Nunca retorna ao caminho
Desmaiado em suas ansias
Mergulha pelas distancias
Sem saber bem o que quer

Meu corpo, barca perdida
Entre cancBes despraiando
Passando no rio da vida
Vagando, sempre vagando
Peregrino dos caminhos
No rumo dos horizontes
Matando a sede da terra
Vivendo a sede de andar

Musica: Noel Guarany
Composicéo: Glénio Fagundes e Noel Guarany



RESUMO

Nesta tese procuro identificar e compreender de que modo os estudantes de Educacdo Fisica
(EF) da Escola de Educacdo Fisica, Fisioterapia e Danca da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (ESEFID/UFRGS) atribuem sentidos a docéncia, e como o estagio curricular
supervisionado influencia a producao/alteracdo desses sentidos. A escolha da temética ocorre
a partir de um “olhar” langado sobre meu proprio processo formativo. Especificamente, ao
reconhecimento do lugar que ocuparam determinados eventos, experiéncias e pessoas, a partir
dos quais foi possivel compreender a docéncia por outros sentidos: prioritariamente em seu
sentido formativo, procurando superar a exclusividade do sentido pautado por uma
racionalidade técnica e instrumental. Assim, partindo do pressuposto de que os sentidos que
atribuimos a determinados fendmenos no mundo estdo, de algum modo, relacionados a
maneira com que experienciamos e interpretamos esses fenbmenos; e que, no interior da
Formacdo Inicial (FI) em EF, o estagio se constitui em espacgo/tempo privilegiado quanto a
apresentacdo de outras possibilidades de leitura da docéncia, formulei o problema de
pesquisa: que sentidos sdo atribuidos a docéncia pelos estudantes de Educacéo Fisica da
ESEFID/UFRGS e como o estagio curricular supervisionado influencia a
producéo/alteracdo desses sentidos? Servindo-me de observacdes participantes, de registros
em diario de campo, de entrevistas e de andlise de documentos como opcdes teorico-
metodoldgicas, desenvolvi uma pesquisa narrativa com a qual construi e aprofundei
conhecimentos sobre as interpretacdes e sentidos conferidos a docéncia em EF na perspectiva
de oito estudantes de EF da ESEFID/UFRGS - colaboradores. O processo analitico e
interpretativo dos argumentos e das narrativas dos colaboradores apontou para determinados
eventos que, no percurso formativo dos estudantes, podem ser entendidos como aqueles com
potencial para influenciar a producdo de sentidos a docéncia em EF. Constitui trés blocos
interpretativos para olhar para esses eventos: a) O potencial das experiéncias anteriores a Fl
na producdo de sentidos sobre a docéncia em EF; b) O potencial do estagio na producdo de
sentidos a docéncia em EF; c) Os limites e possibilidades do estagio na producdo de sentidos
a docéncia em EF: nexos com a producdo curricular. No interior de cada bloco interpretativo
foi possivel perceber que sdo multiplos os sentidos atribuidos & docéncia, e também sdo
maultiplos os eventos e experiéncias que, no decorrer do processo formativo, possuem
capacidade para influenciar a producédo e/ou alteracdo de sentidos para a docéncia em EF. As
narrativas dos colaboradores apontam para algumas experiéncias que parecem ter sido mais
significativas: as experiéncias discentes, com distintas possibilidades de docéncia em EF a
época da Educacdo Basica, e a influéncia das ideias e sentidos atribuidos por grupos de
referéncia no ambito da cultura; a experiéncia docente propiciada pelo estagio, assumindo este
uma posi¢do “luciferiana”, no ensejo de elucidar as possibilidades e os limites da docéncia
enquanto criacdo humana; e a organizacao curricular do curso em EF experienciada, pela qual
parece-me que a producdo de sentidos & docéncia estd relacionada a capacidade das
disciplinas curriculares em apontar respostas as demandas e limites que cada estudante vai
identificando na experiéncia docente propiciada pelo estagio. E possivel pensar que a
organizacdo curricular, ao destinar espagos e tempos para eventos que favorecem a
apresentacdo e discussdo de outras (novas) formas de enxergar a docéncia em EF, possibilita
aos estudantes dessa instituicdo formadora desvelar outros sentidos em relagéo a esse oficio.

Palavras-chave: Formacédo de Professores. Sentidos da Docéncia. Estudantes de Educacéo
Fisica. Experiéncia docente. Estagio Curricular Supervisionado. Pesquisa Narrativa.



RESUMEN

En esta tesis busco identificar y comprender cémo los estudiantes de Educacion Fisica (EF)
de la Escuela de Educacion Fisica, Fisioterapia y Danza de la Universidad Federal del Rio
Grande do Sul (ESEFID/UFRGS) atribuyen sentidos a la docencia y como la practica
académica supervisada influye en la produccion y en la alteracion de estos sentidos. La
escogencia de la tematica ocurre desde una “mirada” sobre mi propio proceso de formacion y
mas especificamente al reconocimiento del lugar que ocuparon determinados sucesos,
experimentos y personas a partir de los cuales fue posible comprender la docencia a través de
otros sentidos: prioritariamente en su sentido de formacion, buscando superar la exclusividad
del sentido enmarcado por la racionalidad técnica e instrumental. Asi, suponiendo que los
sentidos que atribuimos a determinados fendmenos en el mundo estan, de algin modo,
relacionados a la manera con que experimentamos e interpretamos estos fenémenos; y que, al
interior de la Formacion Inicial (FI) en EF, la practica se constituye en espacio/tiempo
privilegiado en cuanto a la presentacion de otras posibilidades de lectura de la docencia, he
formulado el problema de investigacion: ¢qué sentidos atribuyen, a la docencia, los
estudiantes de Educacion Fisica de la ESEFID/UFRGS y como la practica académica
supervisada influye en la produccion y alteracion de estos sentidos? Sirviéndome de
observaciones participantes, de registros en diario de campo, de entrevistas y de andlisis de
documentos como opciones teodricas y metodologicas, desarrollé una investigacion narrativa
con la cual construi y profundicé conocimientos acerca de las interpretaciones y los sentidos
conferidos a la docencia en EF desde el punto de vista de ocho estudiantes de EF de la
ESEFID/UFRGS - colaboradores. El proceso analitico e interpretativo de los argumentos y de
las narrativas de los colaboradores apunt6 para determinados sucesos que, en el recorrido de
la formacion de los estudiantes, pueden ser entendidos como aquellos con potencial para
influir en la produccién de sentidos a la docencia en EF. He constituido tres bloques
interpretativos para darle una mirada a estos sucesos: a) El potencial de los experimentos
anteriores a la FI en la produccion de sentidos acerca de la docencia en EF; b) El potencial de
la practica en la produccion de sentidos a la docencia en EF; c) Los limites y posibilidades de
la practica en la produccion de sentidos a la docencia en EF: nexos con la produccion
curricular. Al interior de cada bloque interpretativo fue posible percibir que son maltiples los
sentidos atribuidos a la docencia, asi como son multiples los sucesos y experimentos que, en
el curso del proceso de formacidn, tienen capacidad de influir en la produccion y/o alteracion
de sentidos para la docencia en EF. Las narrativas de los colaboradores apuntan para algunos
experimentos que parecen haber sido los mas significativos: los experimentos discentes, con
distintas posibilidades de docencia en EF a la época de la Educacion Basica, y la influencia de
las ideas y sentidos atribuidos por grupos de referencia en el ambito de la cultura; el
experimento docente propiciado por la practica, asumiendo €sta una posicion “luciferiana”,
con el objetivo de aclarar las posibilidades y los limites de la docencia como creacion
humana; y la experimentada organizacién curricular del curso en EF por la cual, paréceme,
que la produccion de sentidos a la docencia estd relacionada con la capacidad de las
disciplinas curriculares en apuntar respuestas a las demandas y a los limites que cada
estudiante identifica en el experimento docente ofrecido por la practica. Es posible pensar que
la organizacion curricular, al destinar espacios y tiempos para sucesos que favor

presentacion y discusion de otras (nuevas) formas de ver la docencia en EF, posibili

estudiantes de esa institucion formadora desvelar otros sentidos en relacion con este ofi

Palabras-clave: Formacion de Maestros. El Sentido de la docencia. Estudiantes de Educacion
Fisica. Experimento Docente. Practica Académica Supervisada. Investigacion Narrativa.



ABSTRACT

In this thesis, | try to identify and to understand how Physical Education (PE) students from
the Physical Education, Physiotherapy and Dance School of the Federal University of Rio
Grande do Sul (ESEFID/UFRGS) attribute senses to teaching and how the supervised
academic training affect the production and alteration of such senses. The choice of the theme
takes place from a “review” on my own educational process, more specifically speaking, by
recognizing the place that certain events, experiences and persons have occupied and through
which it was possible to understand teaching from other senses: as a priority, from its
educational sense, in the search to overcome the exclusivity of the sense that features a
technical and instrumental rationality. Therefore, considering that the senses we assign to
certain phenomena in the world are somehow related to the way how we experience and
interpret such phenomena; and, that within the Initial Education (IE) in PE, the practice
comprises a privileged space/time as to the presentation of other possibilities of viewing
teaching, | have formulated the research problem as follows: which senses are attributed to
teaching by the Physical Education students of ESEFID/UFRGS and how the supervised
academic training affect the production/alteration of these senses? Guided by
participative observations, records in field diary, interviews and analysis of documents as
theoretical and methodological options, | have developed a narrative research that allowed me
to build and to deepen the knowledge about the interpretations and senses assigned to PE
teaching in the perspective of eight PE students from ESEFID/UFRGS — collaborators. The
analytical and interpretative process of the collaborators™ arguments and narratives drew the
attention to certain events that, over the students™ educational path, can be understood as those
with potential to influence the production of senses to PE teaching. | have built three
interpretative blocks in order to look at these events: a) The potential of experiences previous
to the IE in the production of senses about PE teaching; b) The practice potential in the
production of senses to PE teaching; ¢) The practice limits and possibilities in the production
of senses to PE teaching: links with the academic production. Within each interpretative
block, it was possible to perceive that the senses assigned to teaching are multiple and that
events and experiences over the path of the education process that have the capacity to
influence the production and/or alteration of senses for PE teaching are also multiple. The
collaborators™ narratives point to some experiences that seem to have been more significant:
learning experiences with distinct teaching possibilities in PE at the time of the Basic
Education as well as the influence of ideas and senses assigned by reference groups in the
realm of culture; the teaching experience provided by the practice which takes over a
“luciferian” position with the objective of clarifying the possibilities and the limits of teaching
as a human creation; and the academic organization of the PE experienced course whereby it
seems to me that the production of senses to teaching is related to the capacity of the
academic disciplines to provide responses to the demands and limits that each student identify
in the teaching experience provided by the practice. When the academic organization allocates
spaces and time for events that benefit the presentation, discussion and other (new) forms of
viewing PE teaching, one can think that it renders possible to the students of this educational
institution to unveil other senses regarding this professional activity.

Keywords: Teachers' Education. Teacher’s sense. Physical Education Students. Teaching
Experience. Supervised Academic Training. Narrative Research.
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CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Como contador de historias reais, a pergunta que
me move é como cada um inventa uma vida. Como
cada um cria sentido para os dias, quase nu e com
tdo pouco. Como cada um se arranca do siléncio
para virar narrativa. Como cada um habita-se
(Eliane Brum).

Nesta tese abordo a Formacao Inicial (FI) de professores de Educacgéo Fisica (EF). O
objetivo é o de identificar e compreender de que modo os estudantes de Educacdo Fisica (EF)
da Escola de Educacdo Fisica, Fisioterapia e Danca da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (ESEFID/UFRGS) atribuem sentidos a docéncia, e como o estdgio curricular
supervisionado® influencia a producdo/alteracdo desses sentidos. Dada a complexidade
envolvida em um campo de estudo tdo amplo, algumas escolhas se tornaram imprescindiveis,
as quais estdo relacionadas a invencdo de minha vida. Estdo relacionadas com a forma pela
qual algumas experiéncias parecem fazer sentido e outras, ndo. Assim, desde ja, esclareco que
as escolhas realizadas se vinculam prioritariamente: a minha origem social; a0 meu percurso
formativo, que me constitui professor de EF na Educacdo Basica hd mais de vinte anos; e aos
interesses e desafios da area e, por conseguinte, meus, enquanto pesquisador. Dito de outra
forma, esta tese é uma préatica narrativa de um sujeito situado em um lugar, estrutura e
processo socio-historico, logo, dever ser entendida como uma atividade dotada de sentidos,
intencdes e interesses. Assim, a intencdo de narrar parte de minha formacdo pessoal e
profissional ancora-se no pressuposto de que a legitimidade de uma pesquisa com Viés
interpretativo esta relacionada as formas de ver do pesquisador e o lugar social de sua historia
pessoal (KINCHELOE, 2007).

O desafio da existéncia humana, marcado pelo mistério da individualidade de cada
um, tem sua referéncia mais forte na data de nascimento, - o dia de aniversario! Nascido a

dezoito de agosto de 1969, a paisagem geografica primeira de meu imaginario é a localidade

! Em toda esta tese, em varios momentos, utilizo simplesmente o termo estagio. Essa simplificacdo tem por
objetivo apenas tornar a leitura mais dindmica. Logo, ressalto que ao utilizar o termo estagio estou me
referindo ao estagio curricular supervisionado, disciplina curricular obrigatoria nos cursos de Licenciaturas. Na
ESEFID/UFRGS tal disciplina recebe a denominacéao de estagio de docéncia. A Resolucao pertinente é a n° 1
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CP 01/2002) (BRASIL, 2002a), que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo de professores para a Educagdo Basica, em nivel superior. E em seu
artigo de n° 13, paragrafo 3°, 1é-se que o estagio deve ser realizado em escola de educagdo basica, sendo
desenvolvido a partir da segunda metade do curso, e ser avaliado tanto pela instituicdo formadora quanto pela
escola campo do estagio. O referido componente curricular tem denominacéo, algumas vezes, simplificada na
na literatura e em alguns cursos de licenciatura em Educacdo Fisica (EF) aparecendo simplesmente como:
estagio docente; estagio curricular; estagio supervisionado, estagio de ensino, etc.
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de linha 3 oeste, localidade do interior de ljui, no noroeste do Rio Grande do Sul.
Precisamente, uma propriedade rural, a chacara de meus av0s paternos. Um lugar onde
brincava incansavelmente com amigos e primos, que ndo eram poucos; antigamente era
comum as familias terem uma quantidade maior de filhos do que nos dias de hoje. ljui, uma
cidade de terra vermelha, com cerca de 80 mil habitantes. Uma cidade, como bem descreve
Brum (2014), onde na primavera o vento faz redemoinhos sanguineos na deser¢do do
domingo. Uma cidade com domingos demais, domingos cheios de dentes.

Primeiro filho, entre dois, de uma familia de operarios, moldados pelo trabalho duro,
fui criado num ambiente familiar de muito amor e respeito. Talvez pelas caracteristicas
solidas de determinada época histdrica, alguns sentimentos ndo eram tdo explicitos, como
parecem ser nos dias de hoje. Porém, ndo passavam despercebidos. Meus pais, e antes deles,
meus avés, paternos e maternos, viveram em determinada época historica em que a escola nao
lhes dizia respeito. E claro que a escola ja existia nessa época, mas ela no existia para eles,
ou muito pouco: para dizer a verdade, ela ndo fazia parte das coisas naturais de suas vidas; 0
que evidencia o carater “nada natural” dessa instituigdo. Fato que precisa ser sempre trazido a
baila, pois, hoje, ela parece fazer parte natural de nossas vidas. Ou seja, a narrativa sobre a
(ndo) escolarizacdo de meus avoés e pais, as imagens que eu evoco, acontecem no sentido de
perceber e sentir, que o que se chama de sistema de ensino, tal qual existe hoje, da Educacéo
Infantil & Universidade, ndo é nada mais do que um produto temporario e muito recente da
sociedade, e que, se a sociedade mudar, esse produto temporario e recente pode desaparecer
ou, pelo menos, mudar profundamente (TARDIF, 2007a).

Apesar das dificuldades financeiras, comum em uma sociedade de classes como a
nossa, meus pais nunca deixaram faltar o essencial em nossa casa. Casa de madeira bruta, que
meu préprio pai construiu. A época, década de 1970, ter um emprego com carteira assinada,
de onde provinha o sustento para a familia, possuir casa propria, colocar nela algum conforto,
e, quica um dia, poder adquirir um automovel (usado), eram as principais logicas que regiam
as pessoas no andar debaixo da escala social, no que diz respeito ao trabalho. Assim, meu pai
néo foi uma pessoa aberta a mudancas e a correr riscos; sua vida, assim, fazia sentido para ele,
numa narrativa linear.

Em relacdo a minha mae, entre tantas experiéncias significativas que me propiciou,
preciso destacar aqui, aquela que, aos olhos de hoje, talvez tenha sido a primeira pela qual me
dei conta da existéncia de outros sentidos para a leitura. De um sentido de alfabetiza¢do, como

reconhecimento de letras e palavras, certamente importante, para um sentido de leitura como
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ampliacdo de horizontes, para um sentido de prazer em ler. Localizo tal alteracdo, numa
“simples” tarefa que, quase semanalmente, minha méae propunha. Solicitava-me ela que fosse
até determinada livraria no centro comercial de ljui, denominada Livraria Palmares, e
efetuasse uma troca de livros usados. Minha mée lia romances. A livraria possuia, a época,
uma politica comercial de trocas de livros usados, algo como trocar trés livros por dois.
Naquela livraria, ao passear pelas prateleiras em busca de titulos encomendados por minha
mée, fui apresentado as revistas em quadrinhos (gibis). A sequéncia e as implicacdes dessa
historia sdo de facil compreensdo: ao passo que minha mae adquiria menos romances, eu
aumentava uma colegdo de “Tex?”.

Né&o pretendo que o esclarecimento de minha origem social seja entendido como
justificativa das dificuldades de ordens diversas em minha vida. Também ndo pretendo
transformar reflexdo em lamento. Vou na direcdo contraria a queixa, e semelhante a Savater
(2000), penso que “se o que nos ofende ou preocupa ¢ remedidvel, devemos por maos a obra;
se ndo &, acaba sendo inutil deploré-lo, pois este mundo nio tem livro de reclamagdes” (p.22-
23). Mas preciso esclarecer que a posicdo ético-politica assumida nesta tese ocorre no sentido
contrario a manutencao de praticas sociais que contribuem para a reproducao de injusticas e
mazelas sociais: assim entendo o principal sentido de educar, tanto na sua dimensdo ampla
(familia) quanto na sua dimens&o restrita (escolar).

De qualquer forma, preciso ressaltar que refletir e, principalmente, escrever, sobre
minhas origens se constitui em um eterno exercicio de (auto)formacdo pelo qual procuro
identificar os momentos, as circunstancias e as pessoas que “provocaram” uma transformacao
em minha forma de pensar. Nos termos dos estudos sobre “Histérias de vida e Formacao”
(JOSSO, 2004), esse exercicio pode ser entendido como uma constante busca de pistas para
melhor entender minha formacao e sobre o lugar que nela ocupam as experiéncias ao longo
das quais se formam e se transformam as minhas identidades e a minha subjetividade.

Por essa linha de pensamento, reconheco que o sentido atribuido por mim a docéncia
em EF, nos primeiros momentos de meu percurso formativo e profissional, foi influenciado
de forma determinante pela histéria de vida de meus pais, e, principalmente, pelo sentido que

atribuiam ao trabalho: como meio de sobrevivéncia digna, uma maneira de conquistar uma

? Trata-se de um personagem de revistas em quadrinhos. Criado em 1948 e originalmente publicado na Itélia,
Tex ou Tex Willer, € um dos personagens de westerns mais longevos da histéria dos quadrinhos, sendo
publicado em diversos paises do mundo.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Western
https://pt.wikipedia.org/wiki/Quadrinhos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADs
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historia de si mesmo, em que a experiéncia se acumula material e fisicamente (SENNET,
2012).

Esse sentido atribuido a docéncia, presente nos primeiros anos de minha vida
profissional, acaba “fazendo agua” frente as mudangas sociais. Da mesma forma como
identificado por Wittizorecki e Molina Neto (2005), em pesquisa sobre o impacto das
mudangas sociais no professorado de EF da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, o
esgotamento dos sentidos que conferia a docéncia parece estar relacionado a mudanca nos
papéis da escola (e da EF, apds conhecimento das criticas do movimento renovador na década
de 1980); a mudanga no lugar do trabalho na vida dos docentes; as reestruturacdes
curriculares e seus efeitos; e aos efeitos da globaliza¢do no trabalho docente.

E foram a inquietacdo, a insatisfacdo com meu fazer docente, e, por conseguinte, o
anseio por ressignificacdo de meus conhecimentos, saberes e praticas, 0s principais elementos
que me fizeram retornar a Universidade. Em um primeiro momento para um curso de
especializacdo, e, ap0s, para a realizagdo de um curso em nivel stricto sensu, 0 mestrado.

Ao localizar a realizacdo do mestrado como uma significativa experiéncia formativa,
por me proporcionar ressignificacdo de saberes profissionais e reconhecimento de outras
formas de interpretar e exercer a docéncia, do mesmo modo, situo a participagdo no Grupo de
Estudos Qualitativos Formacdo de Professores e Pratica Pedagdgica na Educacdo Fisica e
Ciéncias do Esporte (F3P-EFICE)?, especificamente a partir de estudos sobre a pesquisa e 0
método narrativo, evento pelo qual entendi que o reconhecimento, a nomeacdo e 0S
significados de algumas experiéncias significativas em meu percurso de formacdo poderiam
contribuir, ndo somente na sequéncia qualificada de minha formacdo, mas também com as
pesquisas na area, no ambito da formacdo de professores.

Ressalto, assim, que a origem do problema de pesquisa, nesta tese, esta organicamente
relacionada a questdo dos sentidos que as pessoas atribuem aos fendmenos no mundo.
Organicamente, porque a escolha da tematica ocorreu a partir de um “olhar” langado sobre
meu proprio processo formativo e o lugar que nele ocuparam determinados eventos,
experiéncias e pessoas, a partir dos quais foi possivel reconhecer outras possibilidades de
interpretar e exercer a docéncia em EF. Refiro-me a possibilidades prioritariamente
identificadas com as dimensdes ndo técnicas: humanas, reflexivas e politicas; reconhecidas ao

longo do processo de formacéo em nivel de pds-graduacéo.

% Grupo de Pesquisa registrado no Diretério de Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq). Endereco eletrdnico: http://www.ufrgs.br/f3p-efice/



21

Assim, partindo do pressuposto tedrico de que a maneira como atuamos frente as
coisas no mundo, em nossos projetos pessoais e/ou profissionais (no trabalho docente; na
formacdo de professores) esta diretamente influenciada pela forma como pensamos —pelos
sentidos que conferimos a esses fendmenos (GIMENO SACRISTAN, 1999; CONTRERAS,
1997), formulei o problema de pesquisa desta tese da seguinte maneira: que sentidos sdo
atribuidos & docéncia pelos estudantes de Educacéo Fisica da ESEFID/UFRGS e como o
estagio curricular supervisionado influencia esse processo de produzir/alterar sentidos?

Em outras palavras, a partir de um olhar para minha experiéncia de formacdo, lanco
um olhar para a experiéncia de formacéo de oito colaboradores, estudantes de EF - estagiarios
— procurando conhecer, a partir de suas narrativas, 0s eventos, lugares e pessoas que
influenciaram/influenciam suas maneiras de enxergar e exercer a docéncia em EF.

Na esteira de Clandinin e Connelly (2011) adoto a pesquisa narrativa como estratégia
metodoldgica para tratar o problema de pesquisa, considerando as inimeras possibilidades de
ressignificagdo de saberes/experiéncias através dessa pratica. Para esses autores, a “narrativa
¢ o melhor modo de representar e entender a experiéncia” (p. 48). Considerando a metafora da
conversa, 0s mesmo autores lembram que ao posicionar nosso trabalho social e teoricamente,
perguntamos a ndés mesmos de qual conversa queremos participar. “Nos perguntamos sobre
quais conversas académicas queremos nos engajar’ (CLANDININ; CONNELLY, 2011,
p.183). Assim, partilhando de ideias de autores como Gadamer (2008, 2001), Kincheloe e
Berry (2007), Ghedin e Franco (2011), Rezer (2010) e Fensterseifer (1999, 2007), pensei esta
tese procurando dialogar com a hermenéutica. A defini¢do por esta “conversa” estd
intimamente relacionada a alguns elementos cruciais na constituicio do objeto de
investigacao, entre 0s quais por enxerga-lo a partir de uma concepcao interpretativa e nao de
uma explicacdo racionalista, partindo da premissa de que “todo o ser, no mundo dos seres
humanos, é uma forma interpretada de ser” (KINCHELOE, 2007, p. 101). A distingdo entre

uma explicacao racionalista e a concepcao interpretativa também é esclarecida por esse autor.

A hermenéutica promove uma nocdo dialética de concepcdo que busca
libertar a produgdo de conhecimento das explicagbes autoritarias dos
especialistas autorizados - sejam eles a elite religiosa do periodo medieval ou
a elite cientifica da modernidade. No contexto modernista, a hermenéutica
resiste as explicacdes cientificas que reduzem o mundo aquilo que é
objetificavel, isto €, passivel de ser expresso em termos matematicos. Esse
foco na concepgdo e na interpretagdo rejeita experiéncias unilaterais de todos
0s tipos, que muitas vezes acabam em opressao, por meio da funcionalizagdo
e da hiperracionalizacdo da experiéncia vivida. Essas explicacBes séo
baseadas na logica Unica de respostas certas ou erradas — uma forma de
pesquisa que subverte a analise critica ao impor seus sentidos. Esse material
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é embalado para o consumo fécil. Ndo é necesséria qualquer atividade
interpretativa, apenas jogar no micro-ondas explicativo, aquecer e inserir na
memoria do pesquisador (p.107).

Participar de determinada conversa, porém, ndo significa que ndo seja preciso, muitas
vezes, trazer a discussao entendimentos utilizados em outras conversas, desde que seja Util ao
estudo. Contudo, nem sempre é facil perceber os limites fronteiricos entre as diferentes
conversas.

Ao procurar articular teoria com o problema de pesquisa, ressalto que a crenga no
potencial do estagio de docéncia — pratica que compreende e interpreta, desvenda e produz
sentido, logo, contribui para a ampliacdo do horizonte compreensivo das relagdes do
professor-estagiario com seus alunos —, foi o que me levou a designar um lugar privilegiado
para o0 estagio nesta tese. Dessa forma, ao procurar compreender a experiéncia de formagéo
dos estudantes de EF, partindo da premissa tedrica de que a producdo de sentido estd
conectada a experiéncia humana, optei pela hermenéutica como matriz tedrica (instrumento)
para dialogar com os dados empiricos e a possibilidade do real com que me defrontei nesta
tese.

Por sua vez, reconhecendo a complexidade inerente a temaética da FI, na qual estdo
interligados variados e distintos elementos, a experiéncia docente somada a reflexdo
sobre/com essa experiéncia parece constituir um dos pilares centrais no tocante a
producio/alteracdo de sentidos a docéncia (NOVOA, 1995). S&o elementos decisivos para a
construgdo da identidade docente. Da mesma forma, por serem entendidos como conceitos
gue atravessam organicamente a trajetdria profissional do pesquisador, sdo eleitos como
conceitos centrais, logo, merecedores de atentas reflexes neste estudo.

Tendo esses pressupostos tedricos como ponto de partida, organizei este estudo em
sete capitulos, conforme descrevo na sequéncia.

No primeiro capitulo apresento uma interpretacdo sobre a necessidade de se perguntar
pelos sentidos atribuidos a docéncia em EF. Por entender coerente, ainda no mesmo capitulo
faco uma autonarrativa na qual procuro reconhecer, nomear, e ressignificar aqueles eventos
em meu percurso de formacéo que, aos olhos de hoje, avalio como significativos pelo fato de
me apresentarem outras leituras de mundo, outras formas de enxergar sentido na docéncia em
EF.

No segundo capitulo apresento reflexdes em torno do conceito e do sentido da
experiéncia docente na Formacao Inicial em EF. Parto do pressuposto de que, muitas vezes,

tratamos de alguns conceitos como se seus significados ja estivessem postos no mundo,
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naturalizados, o que faz com que paremos de pensar neles. Ao parar de pensar sobre os
significados de determinado conceito, de certa forma assumimos os riscos historicos contidos
em narrativas que se pretendem totalizantes. Nesse raciocinio, esse capitulo se propde a
“assoprar e reacender as brasas” no que se refere ao que estamos entendendo sobre os
conceitos de experiéncia docente na Fl e de professor reflexivo.

No capitulo trés, por sua vez, detenho-me na reviséo bibliografica sobre a tematica do
estagio curricular supervisionado e sua relagdo com a construcdo da identidade docente na
area da Educacédo Fisica escolar. De certa forma, o papel e a importancia dessa revisdo, no
processo de construgdo deste estudo, contribuiu para calibrar as aspiracdes académicas do
pesquisador.

No quarto capitulo, parto do pressuposto de que a investigacdo em torno do estagio
curricular supervisionado exige que, de alguma forma, se referencie algum caso concreto, ou
seja, que se visualize qual serd o locus investigativo. Assim, no caso deste estudo, servindo-
me das simulas do curso de EF da ESEFID/UFRGS, evidencio o lugar do estagio de docéncia
na organizacao curricular dessa instituicdo: sua estruturacdo, dindmica e operacionalizacdo
junto as escolas publicas de Porto Alegre.

Na sequéncia, no quinto capitulo, apresento as decisdes teérico-metodoldgicas. Inicio
ressaltando o problema de pesquisa e os objetivos do estudo. Apos, evidencio como procurei
desenvolver metodologicamente a investigacdo: a caracterizacdo da pesquisa, a escolha dos
colaboradores, a defini¢do dos instrumentos para obtencdo das informac@es, entre outros.

No capitulo seis, narro como desenvolvi o processo de analise e de interpretacdo das
informacgdes visando a identificacdo de unidades de significados e, posteriormente, de
categorias de andlise.

Por fim, no sétimo capitulo, apresento como ocorreu a constru¢cdo dos blocos
tematicos através dos quais procuro interpretar os lugares/eventos/experiéncias que, ao longo
do percurso formativo de cada estudante colaborador, identifico como aqueles com potencial
para, direta ou indiretamente, produzir ou alterar os sentidos desses estudantes no que se
refere a docéncia em EF. Esses eventos sdo interpretados como sendo: 1) as experiéncias
anteriores ao ingresso na Fl, em especial aquelas vividas no ambito da EF escolar; 2) as
experiéncias discentes vividas no interior do curso de FI em EF, em especial a experiéncia
docente propiciada pelo estagio; e, 3) a organizacdo curricular da ESEFID/UFRGS que
vertebra o projeto de formacdo de professores nesta instituicdo, procurando contemplar os

interesses de distintos grupos sociais de referéncia. Cada um desses eventos vao se constituir
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em objeto de anélise e interpretagdo, através de blocos analiticos e interpretativos, tratados em
separado, mas, sabe-se, guardam relacgéo entre si.

Portanto, apds breve apresentacdo dos caminhos da pesquisa, ressalto que no processo
de refletir e escrever esta tese procurei ser fiel a minha historia de vida e aos sentidos que
atribuo aos mais diferentes fendmenos ligados a educacdo em geral, e a EF especificamente.
Por esse Viés, nos termos de Josso (2004), entendo que a construgdo desta tese se revelou uma
significativa experiéncia de “caminhar para si”. Quicd, entdo, que para meus leitores, este
estudo faca algum sentido em suas caminhadas formativas, apesar do sentimento de receio
que sempre parece estar a espreita do pesquisador ao apresentar sua obra. Sentimento que
pode ser traduzido pelas palavras de Mario Quintana: “O falante diz uma coisa. O ouvinte

entende outra. E a coisa propriamente dita desconfia que nao foi dita”.



1 PRESSUPOSTOS INICIAIS - CONTEXTUALIZANDO O OBJETO DE ESTUDO
1.1 POR QUE PERGUNTAR-SE PELO SENTIDO DA DOCENCIA EM EF

Desde a perspectiva hermenéutica filosofica é possivel afirmar que atribuimos sentidos
aos fendmenos, no mundo, a partir de nossas mundividéncias (DILTHEY, 1977). Na
concepgdo desse autor, mundividéncia é a visdo, a concepcao que determinada pessoa tem do
mundo; é a sua vivéncia no mundo, a experiéncia que tem no mundo. E ressalta que a raiz
ultima da mundividéncia é a vida. Portanto, diz Dilthey (1977), a filosofia ndo deve buscar no
mundo, mas no homem, o nexo interno dos seus conhecimentos.

E Dilthey (1977) avanga em suas reflexdes, dizendo que a atribui¢do de sentidos feita
pelo homem esta diretamente relacionada a compreensdo dos fenémenos, pois, para o autor,
“compreensdo” € um conceito central, devendo ser a preocupacdo central do método
cientifico das ciéncias humanas, em contraposi¢do ao da explicagdo — o das ciéncias naturais.
Por sua vez, Gonzélez e Fensterseifer (2013) dizem haver intima relagdo entre compreensao e
sentido. Esses autores sustentam tal relacdo com base em Nunes (2007), para quem “sentido ¢é
aquilo em que se apoia a compreensibilidade de algo (p. 34)”. A partir dessas premissas,

Gonzaélez e Fensterseifer (2013) procuram esclarecer melhor o significado de sentido.

Em outras palavras, poderia dizer: é a partir do que compreendo as coisas,
s30 nossos “pré-conceitos”, sem os quais ndo se faz possivel a compreensao,
logo ele ndo esta inscrito nas coisas, 0 que permite que as pessoas atribuam
sentidos diferentes e, no raras vezes, opostos acerca de algo. E a nossa lente
de perceber o mundo, ou ainda, a “janela” pela qual olhamos as coisas, nossa
mirada (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2013, p. 34).

Partindo-se do exposto podemos inferir que os sentidos que atribuimos aos fenémenos
no mundo (a docéncia em EF, por exemplo) ndo sdo sentidos “novos”, ou “genuinos”, sdo,
antes, sentidos historicamente construidos - postos no mundo. Sentidos com os quais, a partir
de nossas experiéncias com esse “mundo” (nossas mundividéncias) nos identificamos e os
assumimos. Em sintese, afirma Fensterseifer (1999), “dar sentido é encontrar razdes (valores)
que orientem e justifiquem nossos atos (em qualquer instancia) (p.180)”.

Assim, ao transpor essas reflexdes para o &mbito da formagdo de professores, em
especial de Educacéo Fisica (EF), a consideracdo pela Formag&o Inicial (FI) das experiéncias
de vida, pessoais e sociais, que os estudantes-licenciandos em EF viveram, na condicdo de

alunos, junto a seus professores durante o percurso na Educacdo Basica (FIGUEIREDO,
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CARREIRO DA COSTA, 1994) constitui-se em um dos pressupostos de partida desta tese.
Na esteira de Marques (1992) sdo essas as experiéncias que, em primeiro lugar, devem
fundamentar o ensino nos cursos de FI, ou seja, sdo as “experiéncias e vivéncias concretas de

alunos e professores (p.88).” E, na interpretagcdo desse o autor:

Cada qual tem suas préprias préaticas sociais, desde que vive no mundo dos
homens; cada um realiza suas prdprias experiéncias de vida e se acha
inserido em grupos que as realizam coletivamente. No que tange
especificamente as praticas da educagdo, todos ja& vém, ha mais tempo,
passando pelos bancos escolares e aprendendo em profundidade mais, talvez,
do que das prelecbes dos professores; aprendendo das atitudes deles o que
seja ser professor, de forma mais consistente do que nas aulas de Didatica.
Fazer dessas experiéncias de vida e de educacao objeto de reflexdo e estudo,
recolher-lhes as li¢des, buscar nas ciéncias a iluminagdo dos problemas que
cada qual e todos enfrentam e tudo isso fazer em situacdo de reflexdo e
aprendizagem coletiva deve ser a preocupacao primeira dos cursos, no afa de
associar o fazer, o viver e o saber (MARQUES, 1992, p. 88).

E a partir dessas premissas iniciais que sustento a pretensdo desta tese ao perguntar:
que sentidos sdo atribuidos a docéncia pelos estudantes de EF da ESEFID/UFRGS e como o
estagio influencia na producdo/alteracdo desses sentidos? Sabidamente, “se perguntar pelo
sentido de algo implica em uma busca de reafirmacao dos sentidos postos, ou, ‘e ai mora o
perigo’, buscar novos sentidos (FENSTERSEIFER, 2007, p. 36 — grifos do autor)”.
Particularmente, questionar-se sobre os sentidos da docéncia em EF, na perspectiva de
estudantes candidatos a professores, nesta tese, esta diretamente relacionado a crenca do
pesquisador no potencial da pluralidade de interpretacdes acerca do que significa ser
professor, no intuito de aumentar o leque de sentidos possiveis na docéncia em EF.

Outro pressuposto teorico, que marca o “fio condutor” do pensamento nesta pesquisa,
estd relacionado ao fato de acreditar que, mesmo ndo sendo determinante, a forma como
pensamos e atribuimos sentidos aos fendmenos no mundo corresponde as nossas maneiras de
ser e agir frente a esses proprios fenémenos (PEREZ GOMEZ, 1998a; CONTRERAS, 1997).
Em outras palavras, conhecer/experienciar ndo é garantia, mas condicdo para agir de modo
diferente. Esse pressuposto tedrico estd relacionado a segunda parte do problema de
conhecimento desta tese, especificamente em procurar compreender de que modo 0 estagio
docente influencia o processo de produzir/alterar os sentidos atribuidos a docéncia pelos
estudantes de EF na ESEFID/UFRGS.

A escolha do estdgio como locus/objeto de pesquisa, esta vinculada ao potencial
creditado a essa disciplina curricular obrigatoria na Fl, no que se refere a sua contribuicao
para a construcdo da identidade profissional docente (CARLOS MARCELO, 1998;
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PIMENTA; LIMA, 2012). No caso particular desta tese, o interesse pelo estagio ocorreu,
ainda, por concebé-lo como espaco de encontro, de reflexdo, e de questionamento sobre
sentidos, concepcdes, valores e crencas acerca do que significa ser professor de EF nos dias
atuais. Também considero que a experiéncia docente propiciada pelo estagio vem ao encontro
dos anseios de Ndovoa (1995) quando defende que a formagdo do professor ndo se constroi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante “investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia” (NOVOA, 1995, p.25 — grifos do autor).

Em linhas gerais, reconhecendo a complexidade inerente a tematica da FI, na qual
estdo interligados variados e distintos elementos, a experiéncia docente, somada a reflexao
sobre/com essa experiéncia, parece constituir-se em uma das interpretacdes centrais no
tocante a producdo de sentidos (novos) para a docéncia. Esses elementos sdo decisivos na
construgdo da identidade profissional docente, e no ambito da formacdo de professores
também sdo entendidos como narrativas alternativas ao modo de fazer dominante, pautado
prioritariamente em um racionalismo técnico e um método “aplicacionista” (TARDIF,
2007b).

Diante do exposto, identidade docente e experiéncia docente sdo conceitos que
assumem a centralidade deste estudo. Foram eleitos por serem considerados conceitos que
atravessam organicamente a trajetdria profissional do pesquisador e por lhe oferecerem
possibilidades de identificar os momentos, as circunstancias e as pessoas com potencial para
“provocar” transformagdes na forma de pensar sobre a docéncia em EF, tanto por parte dos
estudantes colaboradores quanto do préprio pesquisador, nesta pesquisa.

Em suma, como pano de fundo da pesquisa se encontra um professor em busca de
reconhecer e melhor entender os eventos significativos em seu processo de formacéo
profissional, e em colocar em questionamento seus sentidos, concepgdes, valores e crencas
sobre a docéncia em EF. Partindo do pressuposto de que a analise de experiéncias formativas
dos outros sem a andlise precedente da propria experiéncia formativa do pesquisador, €, no
minimo, uma incoeréncia, o proximo movimento, neste capitulo, para introduzir a discussao e
aproximar da tematica central do estudo, € o de me narrar: ou seja, retomar as experiéncias
pessoais-profissionais no intuito de pingar aqueles eventos que considero, com as lentes de

hoje, significativos para a construgdo de minha identidade docente.



1.2 UM SOBREVOO SOBRE O PERCURSO PROFISSIONAL: (AUTO)NARRATIVA
SOBRE A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

“O pensamento parece uma coisa a toa,
mas como € que a gente voa quando comeca a pensar”.
(Lupicinio Rodrigues)

Conforme mencionei na se¢do anterior, abro esta secao partindo do pressuposto de que
0 primeiro movimento a respeito da investigacdo sobre os elementos significativos
constitutivos da identidade docente de outros (os sentidos, concepgdes, crencas e valores) é a
analise do percurso do pesquisador. E nesse sentido que narro minha trajetoria profissional
docente, realizando uma espécie de (re)leitura do desse percurso. Para tanto, lanco méo, no
titulo do capitulo, da metadfora do sobrevoo. A pretensdo, ao “sobrevoar” o percurso
percorrido é procurar identificar, descrever e analisar elementos que julgo significativos na
constituicdo de minha identidade docente, principalmente em relacdo as concepgdes/conceitos
que, juntamente com minhas experiéncias sociocorporais, foram pautando o sentido por mim
atribuido ao oficio docente.

Os pontos a serem “pingados” levam em conta critérios eleitos a partir das lentes de
hoje, mais especificamente polidas a partir de leituras de Dubar (2009; 2005; 1998) e Bauman
(2005; 2001). Em sintese, analisar quais os fatos relacionados a minha dimensdo subjetiva
tocaram a dimensao objetiva, e vice-versa, que configuraram a forma identitaria docente atual.
Considero que o relato de fatos vinculados a “historia pessoal” propicia uma atualizag¢do das
visdes de si e do mundo, interferindo na identidade do sujeito.

E interessante observar o modo com que a mente age, procura vinculos entre as ideias
rapidamente quando nos dispomos a pensar sobre determinado assunto. Dai a importancia que
alguns autores, entre os quais Goodson (2000; 2004); Clandinin e Connelly (1995, 2011) e
Josso (2004), delegam as narrativas, principalmente as escritas. Ao escrever, pensamos
naquilo que estamos escrevendo, refletimos sobre os fatos e acontecimentos, ideias,
concepcdes e posicionamentos que estamos assumindo perante potenciais leitores. Ja afirmava
Marques (2003) que escrever é preciso: € o principio da pesquisa. Que € 0 escrever que
imprime significancia a escrita, sugerindo que esse € o ato inaugural da pesquisa, o que faz

pensar, e, entdo, como em uma acédo dialética, reescrever.
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Foi dessa forma que, ao pensar em uma das questdes a mim enderecada em um evento
cientifico’ da 4rea da Educagdo Fisica escolar, configurei esta escrita. Perguntou-me o
interlocutor, naquele momento, em que o meu estudo de mestrado influenciara minha
identidade docente e por que mereceria ser considerado na introducdo da tese que estou
construindo.

Inicialmente, e de maneira breve, lembrei-me de que a ideia de adotar a temética que
desenvolvi na dissertacdo de mestrado, relacionando-a a construcdo de minha identidade
docente, ja havia povoado meus pensamentos, mas, até entdo, ndo havia recebido a devida
atencdo. Porém, semelhante a epigrafe transcrita no inicio do texto, esse foi 0 momento em
que me pus a “voar com meus pensamentos”’. Rapidamente, analisei meu percurso
profissional acerca daquela fase académica e também sobre o0 que me levou até ela e o que ali
foi construido. Avaliei o que tudo aquilo havia representado subjetiva e objetivamente para a
minha vida. Dado que nesses momentos ndo se tem muito tempo para analise, decidi expor
uma questdo de minha identidade pessoal, que para mim é paradoxal: lembrei-me de que, em
dado momento histérico de minha trajetoria, vivenciei forte sentimento de descrenca em
relacdo ao trabalho, na condicdo de professor; mas, a0 mesmo tempo, busquei a
ressignificacdo de minha identidade docente. De determinado ponto de vista, é possivel
afirmar que os sentidos que até entdo atribuia ao ser professor de EF haviam perdido o
“encanto”, haviam perdido a validade, pois ndo se sustentavam mais. Ressignificacdo esta que
sempre esteve entre o0s principais motivos que me fizeram voltar a universidade para realizar
um curso de pos-graduacdo stricto-sensu.

No entanto, considero a resposta dada a questdo no evento acima mencionado apenas a
ponta do “iceberg” em relagdo as questdes identitarias que me tocam, na qualidade de sujeito
no mundo, pois ndo é tarefa facil separar o que pertence a dimenséo objetiva e 0 que pertence
a dimensdo subjetiva; a dimensdo relacional e a da dimensdo biografica. Ou seja, separar 0
que € pessoal do que é social. Certamente ndo sou o Unico professor a se perguntar, na
atualidade, sobre os caminhos que o levaram a essa profissdo e ao perfil profissional
autorreconhecido. De que modo me constitui no Eu que sou hoje? Serd que tudo o que me
aconteceu influenciou minha identidade? Nesse caso, que experiéncias ocorridas ao longo de
minha trajetoria social (relacionais e biograficas) foram mais significativas nesse processo? E,

talvez mais importante, em que medida o exercicio de repensar minha trajetoria pode fazer

* O evento que faco referéncia é o Seminario de Teses e Dissertacdes promovido pela Secretaria Estadual do
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), realizado no més de maio de 2013, na Univates - cidade de
Lajeado-RS.
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sentido, ndo somente para mim, mas também para os provaveis leitores desta tese? O qué,
nessa trajetéria, poderd servir para a reflexdo de outros sujeitos que trilham caminhos
profissionais semelhantes (docentes em Educagao Fisica)? Estarei “fazendo” ciéncia ao
procurar investigar e publicizar a constru¢do de minha prépria identidade docente?

Por questdes de coeréncia reflexiva esclareco que a anélise que faco da minha
trajetoria é de cunho socioldgico, mas procuro levar em considera¢do a dimensdo subjetiva
vivida e psiquica do meu ser no mundo, o que me faz entender a identidade como “o resultado
a um sé tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem 0s
individuos e definem as institui¢des” (DUBAR, 2005, p.136).

Assim, do ponto de vista sociologico, o fato de considerar, neste texto, os atuais
projetos e desafios profissionais, parto da ideia de que a identidade nédo € fixa, € inacabada,
ndo é definitiva, nunca é dada, ela sempre é construida e devera ser (re)construida em uma
incerteza maior ou menor e mais ou menos duradoura (DUBAR, 2005); ela é fruto da relacdo
do individuo com o meio social.

No caso da construcdo da identidade docente, o estudo de caso realizado por Silva
(2007) sobre o processo de identizacdo docente de mulheres professoras contribui para
esclarecer essa construgdo. Utilizando o conceito de identizagcdo concebido por Melucci
(2004), a autora compreende que o0 sujeito, através da reflexdo, da autonomia, dos processos
relacionais, das identificacGes e da acdo, constitui-se docente (SILVA, 2007). Em outra obra,

a autora retoma o conceito, e, complementando-o, refere-se a identizacdo como

[...] a identidade de um eu multiplo, construida a partir e com o outro, na
afirmacdo da diferenca e no reconhecimento desse outro. Esse processo de
constituicdo da docéncia, através de caracteristicas dindmicas, dialéticas e
subjetivas, traz, em si, 0 entendimento de uma identidade construida durante
a vida inteira e ndo um dado preexistente, fixo, imutavel e natural (SILVA,
2012, p.22).

Na mesma linha, Bauman (2005) afirma que os sujeitos, em geral, constroem sua
identidade considerando um jogo de forgas individuais e coletivas de duplo sentido, ou de
duas maos. Um conjunto de forgas oriundas do contexto sdcio-historico, de modo néo
determinista, influencia a subjetividade do sujeito, e outro conjunto de forcas produzidas pelo
proprio individuo incide sobre os modos de representacdo de homem, de mundo, de

sociedade, sobre as nog¢oes do que é belo, bom e justo compartilhadas por sua comunidade de
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pertencimento. Essas forcas estdo em permanente sinergia, o que da um carater maltiplo,
dindmico e mutante as identidades docentes.

Nessa perspectiva, ou seja, entendendo que as forcas exercidas pelo contexto socio-
histérico atualmente sdo, em grande parte, oriundas e a servigo dos interesses do sistema
capitalista de producdo, é possivel pensar o atual processo de globalizagdo como motor
propulsor de busca incessante de outras (novas) identidades por parte das pessoas.

De qualquer forma, no que se refere a construcdo das identidades, é possivel pensa-las
considerando o percurso do sujeito, ou seja, ao considerar a trajetoria individual teremos duas
dimensGes que interferem, cada uma a seu tempo e modo, na constitui¢do do eu: as dimensdes
objetiva e subjetiva (DUBAR, 1998). Nao obstante, € preciso considerar as dificuldades em
saber qual é o dispositivo que liga/desliga a dimensédo objetiva e qual liga/desliga a dimenséo
subjetiva. Talvez nenhuma seja “desligada” totalmente; talvez todas estejam, ao mesmo
tempo, constituindo o EU. Dubar (2009) nos ajuda a entender que as dimensoes ‘relacionais’
e ‘biograficas’ da identificagdo combinam-se para definir o que ele chama de formas
identitérias, ou seja, “formas sociais de identificagdo dos individuos em relacdo com os outros
e na duragdo de uma vida” (DUBAR, 2009 p.17). Assim, podemos pensar em formas
identitarias no campo da vida privada (na familia: forma identitaria de homem, de marido, de
esposa, de pai, de mae, de filho, entre outras); no campo do trabalho (vida profissional: forma
identitaria de professor, de pesquisador, de servidor publico, entre outras); e no campo da
esfera politica (vida publica e simbolica).

Nessa perspectiva, e ao lembrar da minha formacéo inicial, no final de 1989, parece
ser esse 0 momento (o da licenciatura em Educacdo Fisica) de minha trajetéria pessoal e
profissional (ndo ha como dizer que aqui elas ndo se confundem) em que € possivel localizar
alguns tragos ndo determinantes, mas decisivos na constru¢cdo da forma identitaria
profissional: ser professor de Educagdo Fisica. Afinal, que tragos identitarios caracterizavam
ou caracterizam o professor de Educacdo Fisica formado naquela época historica (década de
80 do século passado)? Qual foi o “peso”, na constituicdo de minha identidade docente, do
curriculo do curso de licenciatura existente a época da formacdo? Enfim, quais 0s conceitos
relativos a docéncia eram privilegiados? De que identidade docente estamos falando nesse
sentido?

Ao tratar de curriculos de formacéo de professores, tanto inicial quanto continuada, na
Educacgéo Bésica ou na Educagdo Superior, parto do entendimento de que, de alguma forma, a

maneira com que os curriculos sdo organizados direciona a formacdo de determinados tragos
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da identidade docente. Em sintese, o curriculo da formacéo inicial de professores em geral, e
na Educacédo Fisica especificamente, como espaco de disputa e estratégias de poder, contém,
em sua constituicdo, uma concepcao de identidade docente para aquela profissao.

Nessa mesma linha de raciocinio é possivel dizer que o0s conceitos mais manejados por
um professor nos dizem muito acerca de sua identidade profissional, e em que teoria de
curriculo se ancorava o curso em graduacdo realizado. N&o é gratuito, entdo, que os conceitos
mais observados em professores formados em Educacéo Fisica, na década de 1980 e 1990 do
século passado sejam: ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacéo,
planejamento, eficiéncia e objetivos (SILVA, 2001). De acordo com esse autor, 0 exame dos
diferentes conceitos empregados pelas diferentes teorias do curriculo permite distingui-las
entre si, de tal modo que os conceitos acima descritos sdo mais observados nas teorias
tradicionais. Por outro lado, os conceitos ideologia, reproducéo cultural e social, poder, classe
social, capitalismo, relagdes sociais de produgéo, conscientizagdo, inclusdo, emancipacao e
libertacdo, curriculo oculto e resisténcia sdo mais observados nas teorias criticas (SILVA,
2001).

Como uma espécie de gotejamento, os modelos de aprendizagem objetivados no
curriculo permitem a constituicdo de determinada identidade docente, privilegiando a
formacdo de um docente com algumas caracteristicas predominantes e ndo outras. De
qualquer forma, penso que o que precisa ser ressaltado, a partir de uma perspectiva critica da

educacdo, é o entendimento de curriculo como uma praxis social, pois

[...] o processo curricular ocorre dentro de certas condi¢fes concretas, que se
configuram dentro de um mundo de interagdes culturais e sociais, que é um
universo construido ndo natural, que essa constru¢do nao é independente de
quem tem o poder para constitui-la (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 21).

Semelhante a muitos outros professores “formados” em Educagdo Fisica na mesma
época é possivel dizer que o curriculo que vivenciei na formacdo inicial privilegiou, entre
outros tragos identitarios, principalmente os de um professor que procurava dar conta dos
aspectos relacionados a formacéo integral do aluno; e também de um professor interessado na
melhoria da performance técnica e fisica do alunado, principalmente vinculada ao ensino dos
esportes. Ou seja, os sentidos da EF escolar estavam relacionados ao rendimento, a saude, a
performance fisica, entre outros. Cabe lembrar que ao longo de sua breve historia, a Educacédo

Fisica privilegiou algumas praticas corporais em detrimento de outras (BRACHT, 2007).
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Mesmo tendo experimentado a docéncia em EF, na condi¢do de “professor” de uma
escolinha de futebol e de uma academia de musculacgdo e ginastica, o inicio da minha carreira
docente ocorreu, pontualmente, em marco de 1990, mediante selecdo e admissdo em um
colégio da rede particular de ensino, em Trés Passos, RS. E, um ano apos, fui admitido, via
concurso publico, no magistério publico estadual na mesma cidade. Foi nesses momentos
historicos que meu processo de construcdo da identidade docente se intensificou em relacdo
aos desdobramentos e efeitos da formacao inicial. Percebi que o contexto de cada escola se
torna elemento significativo na definicdo de tracos identitarios: a escola particular tinha a
maioria de seus alunos oriundos de familias mais bem estruturadas economicamente e 0s
direcionamentos administrativos e pedagdgicos eram direcionados a realizacdo de uma pratica
condizente com os valores sociais e profissionais valorizados pelos pais dos alunos. Entre
esses valores destaco: a competicdo meritocratica entre os alunos; a preparacdo para O
vestibular e a inclinacdo para os preceitos da gestdo administrativa em todos os espagos da
escola.

Por sua vez, na escola publica a caréncia socioeconémica dos alunos era notadamente
preocupante. Nada muito diferente do que a literatura educacional ja descreveu: convivia
rotineiramente com a violéncia na escola — simbdlica e fisica (BOSSLE; MOLINA NETO,
2009), ja& experimentava as caracteristicas da proletarizagdo da profissdo docente
(CONTRERAS, 1997); e, algumas vezes, a sensagéo era a de que os professores precisavam
fingir ministrar aulas, e os alunos precisavam fingir “aprender” para que o ano letivo
terminasse da melhor maneira. Ndo que essas caracteristicas também ndo fossem sentidas no
colégio particular, porém, talvez pela natureza da relacdo empregaticia entre a instituicao
(empresa) e o professor (empregado) elas ndo eram colocadas sob sério questionamento como
0 eram na escola publica.

A préatica pedagdgica que desenvolvia tinha como base as chamadas disciplinas
“praticas” vivenciadas na graduagdo, nas quais se priorizava a execucdo e a demonstracéo por
parte do graduando de habilidades técnicas e capacidades fisicas, com destaque para aquelas
ligadas aos esportes, como ja mencionado. Assim era construida uma identidade que fazia jus
ao curriculo vivenciado na formagdo universitaria, definido por Betti e Betti (1996) como
curriculo tradicional-esportivo. No entanto, ndo é possivel dizer que, na qualidade de
professor iniciante, ndo exercia a funcdo de professor de Educacdo Fisica e treinador de
equipes estudantis com satisfacdo e seguranca, pois o referido curriculo privilegiava as
praticas esportivas competitivas. Com as lentes (teorias) de hoje, é possivel afirmar que os
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sentidos atribuidos a docéncia em EF, & época, ndo eram questionados, logo, entendiamos
(nds professores formados a partir do curriculo tradicional-esportivo) que os sentidos da
profissdo ja estavam dados, bastando que “aplicdssemos” os conhecimentos técnicos e
cientificos. Talvez, da mesma forma que se evidencia nos blocos interpretativos (na sequéncia
desta tese), em relacdo aos colaboradores estagiarios, as questdes ético-politicas do trabalho
docente pareciam ndo fazer parte das preocupacgdes do professor de EF. Mas sem demora tais
questdes reivindicaram seu espago.

Apesar do discurso sobre educacdo integral, € possivel afirmar, a partir das lentes de
hoje, que minha formacdo profissional foi fragmentada e deficiente, com énfase em um tipo
de relacdo pedagogica de natureza instrumental e pouco reflexiva, dando ao fazer pedagogico
escassa atencdo. Nesse sentido, acredito pertinente questionar a atual organizacdo e
estruturacdo do curriculo da ESEFID/UFRGS e sua relacdo com a construcdo da identidade
docente dos estudantes licenciandos em Educacdo Fisica. Que tracos da identidade docente é
possivel visualizar a partir da experiéncia dos estudantes da ESEFID com o contexto escolar?
Em relacdo ao estagio, de que ordem sdo as dificuldades apresentadas pelos estudantes da
ESEFID e como os estudantes interpretam as demandas oriundas de suas experiéncias na
condic&o de professor no contexto escolar?

A partir das caracteristicas/deficiéncias do curriculo vivenciado & época de minha
licenciatura, manifestadas em minha vida profissional em forma de crise de identidade,
entendo as questdes acima mencionadas, no minimo, pertinentes, por se tratar, aqui, de uma
investigacdo sobre a producdo de sentidos a docéncia em EF pelos estudantes licenciandos

nessa area.

1.2.1 Algumas crises e seus reflexos

Sob o aspecto crise, apds trabalhar alguns anos na qualidade de professor, enfrento o
que vou nomear, aqui, de primeira crise identitaria, entendida a partir de Dubar (2009), “como
perturbacdes de relacbes relativamente estabilizadas entre elementos estruturantes da
atividade. A atividade de que se trata aqui € a identificacéo, isto €, o fato de categorizar os
outros e a si mesmo” (p.20). Talvez o inicio da crise, concretamente, seja possivel localiza-lo
na clara divergéncia entre as maneiras de ser/viver (entendimento de concepgdes, valores,
etc.) de duas formas identitarias que se (con)fundiam em minha identidade pessoal: a forma
identitaria na condicdo de professor de Educacdo Fisica e a forma identitaria na funcao de

técnico desportivo das equipes estudantis na mesma escola. Tanto na atuacdo de professor de
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Educacdo Fisica no ensino fundamental e médio quanto na de treinador de equipes estudantis,
logo percebi que o esporte tratado preferencialmente na dimensdo procedimental (ensinar a
fazer) e na logica competitiva nao legitimava minha presenga — a de professor — no interior
da escola: o fato de ganhar medalhas para a escola ndo era suficiente para obter o
reconhecimento da Educacdo Fisica como um componente curricular importante para a
formacdo humana naquele espaco (BRACHT; ALMEIDA, 2003). O distanciamento com 0S
propdsitos maiores da escola, inscritos no Projeto Politico Pedagdgico, me fez perceber que as
teorias, basicamente positivistas, que sustentavam minha pratica pedagdgica, comecavam a
“fazer agua”. Em sintese, apesar de existirem varios elementos da identidade de treinador
esportivo que também fazem parte da identidade docente, ndo € possivel dizer que séo a
mesma coisa. Talvez, ouso dizer, que vivia um papel com duas funcbes e finalidades
diferentes. Instalou-se, naquele momento, uma fase dificil de minha vida profissional — uma
crise — que alertava para a necessidade de ressignificar minha identidade profissional.

N&o menos importante de citar, entendo, hoje, essa crise teve relagdo direta com a
situacdo econémica imposta pelas politicas neoliberais ao sistema educacional, no Brasil, a
época (década de 1990), e suas formas na escola: ganhos salariais insuficientes para uma
sobrevivéncia digna dos agentes escolares; condicionantes estruturais precarios e auséncia de
reconhecimento social do trabalhador da educacdo, entre outros (APPLE, 2006). Afinal,
vivemos numa sociedade individualista, desigual e extremamente competitiva, na qual a
dignidade do sujeito passa necessariamente por sua condi¢cdo de sobrevivéncia e de consumo.
Esses elementos ndo podem ser desconsiderados na constitui¢do da identidade profissional.

O fato de o ensino, e principalmente a Educacdo Fisica, ser reconhecido, no
imaginario social, como uma ocupacdo secundaria ou periférica em relacdo ao trabalho
material e produtivo agucava minha crise — agora também pessoal, considerando que o
profissional determina o pessoal (NOVOA, 1995). Para muitas pessoas, a primeira finalidade
da educacéo, e, por conseguinte de seus agentes, é socializar os mais jovens nos valores
sociais que preexistem a eles. Funcdo que pode ser entendida também como preparar os filhos
dos trabalhadores para o mercado de trabalho. Subordinada a esfera produtiva, a escola é
considerada “tempo perdido”; ou, simplesmente, uma preparacdo para o que ‘“realmente
importa” — o trabalho produtivo (TARDIF; LESSARD, 2005). E esses autores reforcam essa

ideia dizendo que,

em grande parte, a sociologia da educacdo, adotando, nesse ponto, as
ideologias sociais, interiorizou essas representacdes e trouxe essas categorias
para dentro do campo de andlise do ensino. Desse modo, os agentes
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escolares tém sido vistos como trabalhadores improdutivos (Braverman,
1976; Harris, 1982), seja como agentes de reproducdo de forca de trabalho
necessaria a manutencdo e ao desenvolvimento do capitalismo (Bowles &
Gintis, 1977), seja como agentes de reproducgéo sociocultural (Bourdieu &
Passeron, 1970) (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 17).

Em sintese, entendo que a referida crise tem relagdes diretas com as mudancas
ocorridas no conceito de trabalho a partir das alteracfes impostas pela influéncia das politicas
neoliberais no Brasil, tendo implicacbes considerdveis no significado de trabalho para e na
histéria de vida dos trabalhadores em educacdo. Sobre essas mudancas no conceito de

trabalho, Molina Neto e Molina (2003), partindo de reflexdes de Sennett, esclarecem:

o trabalho, que identificava os sujeitos e dava sentido e perspectiva de futuro
a vida pessoal e profissional de homens e mulheres, passa a ser um ambiente
transitorio, de inseguranca, de personalidades flexiveis e de carreiras
pessoais descontinuas e sem referencias definidas. No empreendimento
capitalista atual, flexibilidade ndo significa mais liberdade, mas mudanca nos
mecanismos de controle e das condicBes de trabalho que sdo ilegiveis e
confusas aos olhos do trabalhador (MOLINA NETO; MOLINA, 2003, p.263
- nota de rodapé).

Bauman (2001), cujas reflexdes, muitas vezes, também sao influenciadas pelas ideias
de Sennet, ao tratar do conceito de trabalho a partir da perspectiva metaférica da liquidez, vai
afirmar que o trabalho, na modernidade liquida, passa de um entendimento de projeto de
longo prazo, caracteristica do capitalismo pesado, para um projeto de curto prazo —
caracteristica do capitalismo leve. “O lema agora ¢ pensar um passo de cada vez: nada de
pensar muitos passos a frente. Numa vida guiada pelo preceito da flexibilidade, as estratégias
e planos de vida s6 podem ser de curto prazo — imediatos (BAUMAN, 2001, p.158)”.
Destaco, ai, a questdo da centralidade do trabalho: enquanto na sociedade de produtores o
trabalho era protagonista na constituicdo de identidades e projetos de vida (desempenhava
papel central na determinacdo dos sentidos), na sociedade de consumidores passou a ter um
significado estético — com um fim em si mesmo, nédo criando muitas expectativas em relagédo
ao futuro. Presta-se a atender os desejos dos cidadaos consumidores (BAUMAN, 2001). Nao
restam duvidas de que esse novo entendimento de trabalho vai afetar consideravelmente o
trabalho docente dos professores em geral, e dos professores de EF em especial, como ja

evidenciado por Wittizorecki e Molina Neto (2005).

1.2.2 A Fase pre-mestrado
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E possivel afirmar, a partir do ja dito, que a crise que enfrentei causava uma espécie de
desestabilizacdo em minha forma identitaria docente. Aquela forma identitaria docente
construida na formacdo inicial e nos primeiros anos de trabalho no contexto escolar ndo dava
mais conta de minhas necessidades pessoais, profissionais, pedagdgicas, e, principalmente,
ético-politicas. Com o esgotamento dessa identidade novos arranjos identitarios profissionais
eram necessarios.

Ao perceber que essa pratica ndo me servia mais, incomodado e cheio de duvidas
voltei a Universidade em busca de ressignificacdo profissional, de novos sentidos para
continuar professor. E no curso de pés-graduacdo em Educaco Fisica, na Unijui®, no ano de
2004, encontrei outros professores também insatisfeitos com seu fazer pedagogico. L4,
percebi que ndo somente eu estava em crise com minha profissdo, mas a Educacdo Fisica
(MEDINA, 1990). Em busca de fundamentacdo tedrica para refletir sobre essa situacao,
resolvi estudar o conceito de esporte no sentido contrério ao que eu estava acostumado: decidi
investigar as possibilidades de ressignificacdo do esporte escolar, tendo como principais
referenciais tedricos os escritos de Kunz (1991; 2001), Bracht (1992), Hildebrandt e Laging
(1986; 2001) e Assis de Oliveira (2001). Sem davida, esse estudo me permitiu enxergar que
outros sentidos eram possiveis a profissdo docente; que havia outras possibilidades
profissionais.

Fensterseifer (2001), em estudo que relaciona a problematica da EF a crise da
racionalidade cientifica na modernidade, alerta para a necessidade de se pensar sobre “portas
de saida para a referida crise” instalada. Nesse sentido, foi “ouvindo” as experiéncias
pedagogicas de professores que haviam participado em um grupo de estudos sobre a préatica
pedagdgica em EF, na Unijui, que consegui visualizar algumas “portas” de saida para minha
crise. Mais do que contar suas experiéncias pedagogicas “inovadoras”, aqueles professores
mostravam relatos dos alunos, fotos das aulas e, ainda, como entendiam a vinculagdo dessas
praticas com algumas teorias critico-progressistas. Mas, 0 mais importante no meu
entendimento, foi reconhecer, na narrativa desses professores, a identificacdo e a nomeagéo
dos significados atribuidos a experiéncia vivenciada, fato que, ao mesmo tempo, possibilitava
a ressignificacdo do vivido.

Essa situacdo, a de querer saber mais sobre outras experiéncias pedagogicas e dos

conceitos/concepcdes que as sustentavam, de também querer ressignificar meu fazer docente,

® Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul.
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foi, de certa forma, o que motivou uma inflexdo na minha identidade profissional e pessoal:

estava se configurando uma nova forma identitaria de professor de educacé&o fisica.

1.2.3 A Fase do mestrado

Ao compreender que o fendmeno que se passava comigo era bastante comum na area
de EF, entendi que poderia contribuir para com as pesquisas acerca da problematica da pratica
pedag6gica em Educacdo Fisica escolar, aprofundando meus estudos. Assim, ao buscar
enfrentar minha crise, ingressei no mestrado, e meu esforgo foi 0 de compreender, dando voz
aos professores, de que modo eles transformaram a experiéncia de crise em algo denominado
“praticas pedagogicas inovadoras®”’ (FENSTERSEIFER; SILVA, 2011) em Educacao Fisica
escolar. Em sintese, procurei conhecer e analisar os elementos que, na Oética desses
professores, foram/estdo sendo importantes para a realizacdo e a sustentacdo dessas préticas.
Entre outros resultados, 0 metrado mostrou que a compreensdo da totalidade desse fendmeno
ndo pode ser efetuada sem olharmos para a complexa rede de relacbes de fatores intra e
extraescolares; tampouco é possivel abordar o problema sem levar em consideragdo o
percurso profissional do professor “inovador”, ou seja, aqueles elementos considerados
significativos na construcdo de sua identidade profissional docente. Em sintese, um elemento
extremamente significativo evidenciado no mestrado, crucial para que os colaboradores (no
mestrado) passassem a atribuir outros sentidos a EF escolar, além do sentido do rendimento,
da salde, etc., foi 0 estudo, a discussdo e o entendimento de outras concepc¢des tedricas acerca
da docéncia, em especial as concepcdes oriundas da teoria critica da EF.

Com a conclusdo do mestrado fui em busca de novas experiéncias profissionais. Para
tanto, priorizei espagos nos quais fosse possivel contribuir para a melhoria da qualidade em
educacdo a partir de meus estudos, mas também espacos em que aquelas caracteristicas de
proletarizacdo do ensino (CONTRERAS, 1997) ainda ndo estavam sendo sentidas, pelo

menos ndo em relacdo as escolas publicas da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul.

® Pratica pedagdgica inovadora em EF foi entendida, no referido trabalho, como aquela que se mostra
comprometida e equalizada com os propdsitos da instituicdo, na qual esta disciplina ocupa lugar - a escola. Ou
seja, uma pratica que mantém vinculos com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, projeto esse construido
pelos diversos atores da escola, em conformidade com as necessidades da sociedade (comunidade) onde esta se
encontra inserida.
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Nessa busca por outros espagos profissionais, assumi a docéncia em uma institui¢éo
federal de ensino técnico e tecnoldgico, em 2010, mediante aprovagdo em concurso publico.
Desde entdo, nesse novo emprego, 0 que mais me surpreende é perceber o quanto o
atendimento, por parte da instituicdo, de determinantes estruturais (dos quais me queixava na
escola da rede estadual) nem sempre € condicdo suficiente para motivar boas préticas na
educacéo por parte dos docentes.

Ao considerar os elementos — contexto de trabalho; cultura; experiéncia e formacao
(MOLINA NETO; MOLINA; SILVA; 2012) — que fazem reconhecer a complexidade
envolvida na construcdo de identidades docentes, percebe-se que também fazem entender a
necessidade de nos tornarmos conscientes de que o ‘pertencimento’ e a ‘identidade’ ndo tém a
solidez de uma rocha. Ndo sdo garantidos para toda a vida, sdo bastante negociaveis e
revogaveis, e as decisdes tomadas pelo proprio individuo, 0s caminhos que percorre, a
maneira como age — e a determinagdo de se manter firme a tudo isso — séo fatores cruciais
tanto para o ‘pertencimento’ quanto para a ‘identidade’ (BAUMAN, 2001).

Certamente, outros elementos de minha trajetoria profissional e de minha historia de
vida foram e vém sendo cruciais no processo de constituicdo de minha atual identidade
docente. Porém, no atual momento, os elementos evidenciados nesta narrativa parecem ser
aqueles que, de fato, tornaram-se experiéncias significativas e configuraram e estdo

configurando outra identidade.



2 REFLEXOES EM TORNO DO CONCEITO E DO SENTIDO DA EXPERIENCIA
DOCENTE NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSORADO DE EF

Alguns autores, com perspectivas tedricas algumas vezes distintas, coincidem ao
relacionar, em suas pesquisas com docentes, a qualidade da FI ao fato de que essa formacéo
privilegia a construcdo de um pensamento reflexivo sobre a pratica pedagdgica e de propiciar,
nessa pratica, pontos de experimentacdo (SCHON, 1995; FENSTERSEIFER; SILVA, 2011;
NOVOA, 1995). Por sua vez, os conceitos de experiéncia docente e de professor reflexivo
podem ser considerados “lugares comuns” na literatura educacional em se tratando da
formacdo do professorado e da melhoria da pratica pedagdgica, a ponto de ter seus
significados “naturalizados” (APPLE, 2013) no senso comum. Entendo que esse fato tem
implicacbes sobre os caminhos tomados nas e pelas instituicbes de ensino e,
consequentemente, no processo de identizacdo docente (SILVA, 2007) de estudantes em
Educacdo Fisica nos cursos de formacdo. Dai a necessidade, a meu ver, de problematizacdo
dos conceitos de experiéncia docente e de professor reflexivo; de certa forma, por entendé-los
relevantes para pensar a temadtica deste estudo, minha pretensdo, nesta segdo, ¢ “assoprar e
reacender as brasas” em relacao a esses conceitos.

A partir de algumas pesquisas recentes na area da Educacdo Fisica (EF) escolar
questBes relacionadas a experimentacdo da docéncia, e sua consequente ressignificacdo em
estudantes-estagiarios e professores iniciantes, é possivel identificar um paradoxo, no minimo
instigante. Explico: em algumas investigacGes sobre professores iniciantes o inicio da
docéncia, propriamente dita, é reconhecido como um periodo de tensbes e de aprendizagens
em contextos desconhecidos (CONCEICAO, 2014; WITTIZORECKI; FRASSON, 2016), e
como um periodo nevralgico na carreira dos professores (SANTOS; BRACHT; ALMEIDA,
2009). Da mesma forma, pesquisadores que investigaram histérias de vida/historias de
formacéo de professores em Educacgdo Fisica (VIEIRA; SANTOS; FERREIRA NETO, 2012;
QUARANTA,; PIRES, 2013) ressaltam que os momentos de estagio curricular e os cursos de
extensdo tém sido evidenciados como espagos de formagéo significativos.

Ao analisar as producdes cientificas da Revista Movimento’ e da Revista Motriz®
sobre as experiéncias de estudantes de Educacdo Fisica nos estagios curriculares obrigatérios,

Fochessato, Kleinubing e Rezer (2013) identificaram que os estudantes, de modo geral, ainda

" A revista Movimento. Disponivel em: <http://www.seer.ufrgs.br/index.php/Movimento/index>
8 A revista Motriz. Disponivel em: <http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/motriz/index>


http://www.seer.ufrgs.br/index.php/Movimento/index
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/motriz/index
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apresentam significativa dificuldade em reconhecer as contribuicdes dos estagios para sua
formagdo, no que se refere a questdes de natureza técnica, critica e/ou reflexiva. Em sintese, e
aqui entendo situar-se o paradoxo, enquanto as narrativas autobiograficas de professores em
Educacao Fisica apontam o estagio como espaco formativo significativo em suas historias de
vida/formacdo profissional, os estudantes licenciandos, em sua maioria, muitas vezes
consideram o estdgio uma atividade corriqueira na Fl, apenas uma disciplina curricular a
mais, muitas vezes realizada como se fosse um mero protocolo a ser cumprido no processo
formativo. Em outras palavras, entre as varias dificuldades presentes na formacao inicial de
professores de Educagdo Fisica se encontra a questdo de “como fazer” para que os estudantes
assumam e entendam a experiéncia docente propiciada pelo estdgio como um elemento
significativo em sua formacéo de professor. Ndo obstante, em que medida é possivel aos
professores formadores (supervisores de estagio, em especial) objetivar a experiéncia docente
proporcionada pelo estagio supervisionado? Afinal, é possivel ensinar, descrever ou repassar a
experiéncia docente?

Tais questdes, além de estarem presentes em minhas inquietacdes e ddvidas a respeito
da construcdo da propria experiéncia docente, considero-as significativas para melhor
entender os limites e as possibilidades de o estadgio docente instigar o exercicio da
reflexividade nos estudantes na Fl. Dessa forma, para fins didaticos, dividi esta secdo em
cinco partes: além dessas consideracdes iniciais cujo objetivo € situar o modo com que a
experiéncia vem sendo considerada em alguns estudos recentes na area de formacdo de
professores de Educacdo Fisica, em um segundo movimento investigo o que comumente se
entende por experiéncia; na terceira parte procuro evidenciar nexos da experiéncia na
perspectiva hermenéutica com a experiéncia docente; e, do mesmo modo, em sequéncia, em
relacdo ao conceito de experiéncia social. Por fim, as reflexGes tecidas na quinta e Gltima
parte do escrito tém o intuito de, a partir de uma perspectiva critica da educacéo,
desnaturalizar alguns significados vinculados ao conceito de professor reflexivo e a

importancia da experiéncia docente na formagéo do professorado.

2.1 A DOCENCIA COMO EXPERIENCIA: AFINAL, DE QUE EXPERIENCIA ESTAMOS
FALANDO?

Ao iniciar a reflexdo sobre esse tema um dos primeiros pensamentos que me tomou de
imediato foi em relacdo a que, de fato, eu entendia por experiéncia docente. Afinal, o fato de

atuar ha mais de 20 anos na condigdo de professor de Educacéo Fisica na Educacdo Basica,
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me permitia compreender, “teoricamente”, que tinha acumulado certa experiéncia nessa
pratica histdrica e social: tinha e tenho experiéncia docente. Ocorreu-me, entdo, que o termo
“teoricamente” utilizado na frase anterior, em um primeiro movimento estava mais
relacionado ao tempo de servico (aspecto quantitativo da experiéncia) do que a qualquer outra
caracteristica das situagfes vivenciadas. Assim, passei a realizar a pergunta sob outra
perspectiva: a que experiéncia estava me referindo? O que constitui a experiéncia de
professor? O que possibilita afirmar que professor X tem “larga” experiéncia?

Sabidamente, o caminho do pensamento até a escrita ndo é linear, e, em grande parte,
ao invés de respostas, encontra mais “pedras pela frente”, digo, outros problemas, outras
lacunas de conhecimento. Nessa esteira, logo me deparei com a questéo crucial: Afinal, o que
é experiéncia?

Mediante breve reflexdo, constatei que se tratava de um conceito que pode ser
classificado na categoria dos conceitos polissémicos, ou seja, passiveis de diversos
significados/entendimentos, a exemplo de formacéo, qualidade de vida, esporte, entre tantos
outros.

Nesse sentido, falar sobre experiéncia, simplesmente, ndo contribui de forma
significativa para a discussdo, principalmente se considerarmos a forma como o termo é
empregado corriqueiramente. Se apelarmos aos Dicionarios da Lingua Portuguesa para tentar
puxar um “fio” de entendimento, lemos que experiéncia € considerada conhecimento que se
obtém na pratica; pratica da vida; habilidade ou pericia resultante do exercicio continuo de
uma profissdo, arte ou oficio (FERREIRA, 2010, p. 331). Nessa perspectiva, na maioria dos
casos, 0 termo € solicitado como pré-requisito para se conseguir a execucdo de uma tarefa
bem feita, como se fosse um “passaporte” para legitimar algum discurso, conhecimento, ou
ainda significando algum tipo de poder, por exemplo, o usual chavao popular “falou a voz da
experiéncia”.

No entanto, foi no Dicionario de Filosofia que pude ter nocdo da complexidade
envolvida no termo. Juntamente com a consciéncia, a experiéncia € o principal dominio da
filosofia da mente. No entanto, no intuito de contribuir para com as reflexdes sobre a tematica
da experiéncia docente na formacdo do professorado, a partir da perspectiva da Filosofia,
elegi alguns esclarecimentos sobre o conceito que julgo pertinente. Assim, a partir de

Abbagnano (2007), experiéncia tem dois significados fundamentais:
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1°) a participagdo pessoal em situagdes repetiveis, como quando se diz: “x
tem experiéncia de sobra, em que sobra é entendido como uma situagdo ou
estado de coisas qualquer gue se repita com suficiente uniformidade para dar
a X a capacidade de resolver alguns problemas; 2°) recurso a possibilidade de
repetir certas situagbes como meio de verificar as solugdes que elas
permitem: como quando se diz que a experiéncia confirmou X, ou entdo a
proposi¢ao p pode ser confirmada pela experiéncia”’(ABBAGNANO, 2007,
p.472).

Voltado ainda mais para o carater individual e subjetivo da experiéncia, e, do mesmo
modo, relacionando-a principalmente aos processos da consciéncia do sujeito da acéo,
Blackburn (1997) considera a experiéncia um fluxo de eventos privados, conhecido apenas
por seu possuidor, e tem, no melhor dos casos, relacbes problematicas com quaisquer outros
acontecimentos do mundo exterior ou fluxos semelhantes em outros possuidores.

O ato de considerar a noc¢do subjetiva da experiéncia docente, portanto, remete a um
dar-se conta de que somente produz essa experiéncia aquele que realiza o trabalho docente, o
qual (o trabalho docente), por sua vez, tem a origem da maioria de seus problemas na nossa
dimensdo humana, ou seja, na nossa condicdo de inacabamento, incompletude; ao fato de
nunca estarmos totalmente prontos, acabados, preparados para as questdes humanas (FREIRE,
1997). A partir disso, entendo os fins do trabalho docente e da prépria experiéncia docente

como verdadeiros problemas hermenéuticos.
2.1.1 A docéncia como experiéncia hermenéutica

As premissas teoricas apresentadas na ultima secdo vinculo alguns critérios,
concepcdes e valores do pesquisador relativos a ciéncia, em primeiro plano, e a especificidade
da docéncia na educagdo formal, que sustentam a op¢do pela perspectiva hermenéutica para
refletir sobre a experiéncia docente nesta tese. Dentre tais concepgdes, critérios e valores,
destaco:

a) Que a Educacédo € uma pratica social humana; é um processo historico, inconcluso,
gue emerge da dialética entre homem, mundo, histéria e circunstancias. Sendo um
processo historico, ndo podera ser apreendida por meio de estudos metodologicos
que congelam alguns momentos dessa prética;

b) Nem toda a realidade se reduz a razao instrumental, por mais que a entendamos

como uma perspectiva importante e legitima em certas ciéncias;
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c) Que, frente & razdo instrumental, é possivel falarmos de uma razdo comunicativa

habermasiana, cujo sentido esta na convivéncia e na comunica¢ao humanas;

d) Que o humano, as vivéncias (amor, angustia, esperanca, etc.) e as criacdes (a Arte,

a Poesia, o Teatro, a Filosofia, a Literatura, a Histdria, dentre outros) humanas, sao
de interesse da hermenéutica, pois nada do que é humano pode ser reduzido a uma
perspectiva instrumental do conhecimento, porque este tem um sentido universal, e
a realidade humana é sempre outra ou singular (RUEDELL, 2014).

De acordo com os preceitos elencados, e ao procurar um entendimento sobre
experiéncia docente a partir da perspectiva hermenéutica, recorri a um Dicionario de
Hermenéutica. Assim, de acordo com Ibafiez (2004), é possivel entender experiéncia a partir
de dois sentidos basicos. Um sentido relacionado ao seu valor quantitativo, e outro
relacionado ao seu valor qualitativo. Procuro esclarecer, no decorrer desta se¢do, que esses
dois sentidos atribuidos a experiéncia, na perspectiva hermenéutica, vao produzir distintas
concepcodes acerca da experiéncia docente.

Quanto ao sentido quantitativo, podemos dizer que o sujeito da experiéncia é
considerado um especialista (peritus) em sua area de atuacdo. A sua experiéncia pode ser
descrita e seus resultados “legitimados” a partir da comprovacao do processo da experiéncia.
Resultados, enquanto verdades, que podem ser verificadas através dos meios metodoldgicos
da ciéncia. Uma experiéncia que pode ser repetida, desde que o sujeito da experiéncia domine
as técnicas do processo (do experimento).

Ja, no sentido qualitativo, ndo é possivel tratar o sujeito da experiéncia como um
perito, um especialista; antes como alguém que se mostra aberto as novas possibilidades de

formagéo propiciada por esse modo de experiéncia. Nas palavras de Ibafiez (2004),

[...] digamos que o peritus do primeiro caso se converta aqui em um
expertus, especialmente se pensarmos literalmente em certo descentramento,
em certa vivéncia de limites [...], e numa espécie de acdo que colocaria o
perito frente ao aberto, ao imprevisivel, ao completamente novo ou
incalculével, tornando-o um especialista em algo mais do que na rotina ou no
processo de um saber, de uma técnica ou uma habilidade (IBANEZ, 2004,
p.126 — grifos do autor)®.

Desperto para a nogdo de experiéncia como abertura ao novo, ao incerto, ao

imprevisivel — caracteristicas inerentes a agdo docente em contexto escolar —, encontrei em

% As traducBes dessa citacdo e de outras que aparecem no decorrer do trabalho, referentes a essa e outras obras
em lingua estrangeira, sdo de minha responsabilidade.
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Gadamer (2008) consideraveis nexos e importantes elementos para refletir sobre a experiéncia
docente. Na referida obra, entre os diversos assuntos tratados, o autor discorre sobre o
conceito de experiéncia e a esséncia da experiéncia hermenéutica. Ao realizar uma andlise da
estrutura da experiéncia, Gadamer (2008) localiza uma deficiéncia no conceito de experiéncia
no tocante a sua elucidacao, por mais paradoxal que iSSo possa parecer.

Para esse autor, o conceito de experiéncia viu-se submetido a uma esquematizacéo
epistemologica que mutila seu conteudo original, em especial por tentar “anular” qualquer
elemento histérico que hd na experiéncia. A principal critica, nesse sentido, é enderecada a
ciéncia moderna positiva e ao seu aparato metodologico pelo qual se busca “[...] tornar a
experiéncia tdo objetiva a ponto de anular nela qualquer elemento historico” (GADAMER,
2008, p.454). A critica desse autor, do mesmo modo, se estende ao método da critica historica

no ambito das ciéncias do espirito. Em sua concepcao,

[...] em ambos os casos a objetividade € garantida pelo fato de as
experiéncias feitas ali poderem ser repetidas por qualquer pessoa. Assim
como na ciéncia da natureza os experimentos devem ser passiveis de
verificacdo, também nas ciéncias do espirito o procedimento completo dever
ser passivel de controle. Nesse sentido, na ciéncia ndo pode restar espaco
para a historicidade da experiéncia (GADAMER, 2008, p.454).

Em outras palavras, sem considerar o carater histérico da propria experiéncia e dos
sujeitos envolvidos nela, e ressaltar apenas seu aspecto “experimental”, a ciéncia moderna,
portanto, deixa pouco espago para a experiéncia qualitativa. E é assim que se torna possivel
afirmar que a experiéncia docente é uma experiéncia no sentido qualitativo, que sempre
acontece em perspectiva propria e “[...] s6 se atualiza nas observacdes individuais. Nao se
pode conhecé-la numa universalidade prévia” (GADAMER, 2008, p. 460).

Penso que na FI isso fica mais evidente quando tratamos a experiéncia docente como
um objeto passivel de controle total - no seu sentido quantitativo -, como se fosse possivel
simplesmente descrevé-la e repassa-la, a exemplo de uma receita ou um manual de “como dar
aulas” (racionalidade técnica-instrumental). Esquecemo-nos, dessa forma, do licenciando
enguanto sujeito da experiéncia, elemento histérico desta — e, nesse caso, muitas vezes,
restringimos a possibilidade de “constitui¢do da experiéncia”. Afinal, alerta Gadamer (2008),
“[...] quando se considera a experiéncia na perspectiva de seu resultado, passa-se por cima do
verdadeiro processo da experiéncia (p. 461)”.

Mas, por esse viés, tratando-se especificamente da experiéncia construida com e no

contexto escolar, propiciada pelo estagio docente, poderiamos nos perguntar sobre os limites e
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as possibilidades do trabalho de orientacdo realizado pelos professores supervisores de estagio
(e de todos os professores formadores de professores). Afinal, devemos ou ndo procurar
objetivar a experiéncia docente? Como se faz para auxiliar os estudantes em momento tdo
impar de sua formacao?

Esclareco que tal questionamento tem mais o carater de elucidar meu entendimento
acerca da experiéncia, na perspectiva referenciada, do que propriamente remeter a novas
problematizacbes, as quais sabidamente seriam possiveis e pertinentes. E para isso, a

explicacdo de Fensterseifer (2009) me parece elucidativa:

A hermenéutica ndo descarta a pretensdo de objetividade das ciéncias
(naturais ou humanas), mas ndo tem ilusGes de que elas esgotem o sentido
dos temas/objetos sobre 0s quais anuncia suas conclusdes. Reconhece no
método cientifico um potencial explicativo e funcional extremamente
engenhoso, porém ndo ignora que suas possibilidades sdo parciais, € nisso
ndo vai nenhum demérito. Esse limite (sem sentido pejorativo) nos impede
de derivar desse conhecimento uma normatividade ético-politica, e nisso
evidencia sua insuficiéncia para configurar um projeto pedagdgico no
interior de uma sociedade plural. De sua episteme nao se faz possivel derivar
saidas para o campo educacional e, em particular, para a Educacdo Fisica,
gue dispensa 0s sujeitos envolvidos nesse espaco, o que significa o abandono
de projetos orientados por uma vanguarda esclarecida que sabe antes e
melhor que o povo o que é bom para o povo (FENSTERSEIFER, 2009,
p.253).

Em outras palavras, é necessario o entendimento de que para a hermenéutica ndo ha
possibilidade, seja através das lentes (teorias) das ciéncias naturais, ou das ciéncias humanas,
de apreensdo total da realidade. Por esse viés ndo se acredita em uma relacdo de total
objetivacdo da experiéncia. Porém, e isso € importante que fique claro, considera-se que
alguma objetivacdo é possivel e importante. No caso sobre o qual nos debrugamos, significa
que a experiéncia docente ndo pode ser objetivada de imediato, ou seja, ndo ha como
anteciparmos as respostas possiveis para as situacdes imprevisiveis, mas, sim, que essa
experiéncia precisa de mediacdo. E ndo ha& problema (ndo ha pecado) na tentativa de
professores em objetivar a experiéncia de seus estudantes estagiarios; inclusive, é importante
que isso ocorra, no sentido de potencializar a experiéncia, de dialogar com o contexto real em
que essa experiéncia estd se constituindo. Essa objetividade se torna significativa na
intencionalidade de evitar, na interpretacdo do supervisor e do estudante, surpresas
desagradaveis para a experiéncia docente. Para tanto, a FI proporciona aos estudantes um

repertorio de saberes, conhecimentos e estratégias teorico-metodoldgicas.
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E a priori que cabe aos professores formadores de professores e aos proprios
estudantes, a partir de tal repertério — com o significado de “caixa de ferramentas” —, tentar
prever a0 maximo as situacdes e as maneiras de enfrentamento, estranhas ao planejado,
possiveis de acontecer na experiéncia docente. Pode até soar estranho, mas, em certo sentido,
procuramos usar nossos conhecimentos e estratégias para que ndo haja a experiéncia
hermenéutica. A posteriori, da mesma forma, temos que avaliar e refletir sobre a experiéncia
ocorrida, ai sim objetivando os elementos que deram certo e 0s que ndao deram, procurando
aprender com e a partir dessa experiéncia.

Essa objetivacdo torna-se mais significativa quando o supervisor se posiciona de
maneira critica em relacdo a determinada experiéncia docente de um estudante de EF em
estagio, seja por realizar um trabalho pedagdgico desvinculado do contexto da turma/escola;
por realizar uma aula sem prévio planejamento; ou, ainda, por realizar uma préatica destituida
de intencionalidade pedagdgica, entre outras acGes pedagdgicas possiveis.

O que estd em jogo, entre outros elementos, € a contribuicdo que a FI pode legar ao
estudante, para que ele proprio ndo somente perceba os limites e as possibilidades da
experiéncia docente enquanto processo formativo, mas também que, a partir dos saberes e
conhecimentos aprendidos, possa refletir acerca destes e definir os critérios para avaliacdo da
propria experiéncia. Em sintese, que o proprio estudante, a partir das ferramentas —
conhecimentos (saberes), estratégias tedrico-metodologicas, orientagdes, dentre outros —
consiga produzir os pressupostos (seu ponto de partida) para avaliar o que é uma boa escola,

uma boa aula, e, consequentemente, como aproveitar melhor sua experiéncia docente.

2.1.2 A experiéncia docente enquanto experiéncia social

Para além das perspectivas individuais, ou até psicologicas, acerca da experiéncia, é
preciso evidenciar a importancia de seu carater social. Afinal, a experiéncia docente
individual que cada estudante de EF desenvolve no estagio se localiza “num horizonte mais
ou menos compartilhado de situa¢des comuns, tipicas e de sentido semelhante” (TARDIF;
LESSARD, 2005, p.52). Em outros termos, ressalto que cada experiéncia individual é
pensada, justificada, e refletida a partir da interagdo com outros sujeitos, em especial com
outros estagiarios, com professores supervisores, geralmente com um professor titular na
escola, e com os alunos da Educacdo Basica, entre outros. Assim, conforme concepg¢édo de
Dubet (1994), “[...] na medida em que o que se conhece da experiéncia é aquilo que dela é

dito pelos atores, este discurso vai colher as categorias sociais da experiéncia (p. 103)”. Nessa
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perspectiva, esse autor enfatiza que, “[...] mesmo que a experiéncia pretenda ser, na maior
parte dos casos, puramente individual, é certo que ela so existe verdadeiramente, aos olhos do
individuo, na medida em que € reconhecida por outros, eventualmente partilhada e
confirmada por outros” (DUBET, 1994, p. 104).

Nesses termos, a experiéncia docente é entendida para alem do sentido referente as
emocdes e maneiras de sentir, ou seja, para além da perspectiva de uma subjetivacéo pessoal.
Ela ¢ uma “atividade cognitiva, uma maneira de construir o real e, sobretudo, de o ‘verificar’,
de o ‘experimentar”™ (DUBET, 1994, p. 95 — grifos do autor). Assim, a docéncia pode ser

entendida como experiéncia social considerando-se que

[...] a experiéncia constrdi os fendbmenos a partir das categorias do
entendimento e da razdo. Para os socidlogos, essas sdo, em primeiro lugar,
categorias sociais, sdo formas de construcdo da realidade. Deste ponto de
vista, a experiéncia social ndo ¢ uma ‘esponja’, uma maneira de incorporar o
mundo por meio das emocBes e das sensacbes, mas uma maneira de
construir o mundo. E uma atividade que estrutura o carécter fluido de vida
(DUBET, 1994, p. 95 — grifos do autor).

A experiéncia de cada docente, ou de cada estudante nos cursos de FI, no ambito da
Educacdo Fisica, também sdo experiéncias de uma coletividade que partilha 0o mesmo
universo de trabalho, com todos os seus desafios e condi¢bes. Assim, a experiéncia formativa
no estagio, vivida com o sentido de revés ou de sucesso, ndo significa apenas uma
experiéncia pessoal. Trata-se também de uma experiéncia social, “a medida que 0 revés e o
sucesso de uma acdo sdo igualmente categorias sociais através das quais um grupo define uma
ordem de valores e méritos atribuidos a acdo” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.53).

O conceito de experiéncia social de que trato, aqui, na esteira da sociologia da
experiéncia de Dubet (1994), visa melhorar o0 meu entendimento sobre a experiéncia docente
desenvolvida no estagio, de modo que tambeém utilizo esse conceito com a funcdo de
ferramenta analitica para interpretar as informacgdes empiricas nos blocos tematicos dedicados
a esse fim. Assim, ndo é gratuita a opgdo por esse autor, principalmente no que se refere a
localizagdo/constituicdo do conceito de experiéncia social junto as mudancas sociais,
principalmente a forma de ler e entender essas mudancgas. Precisamente, sua tentativa de
construir uma sociologia da experiéncia social assenta-se na recusa da falsa equivaléncia da
sociedade e do sujeito. Esta relacionada ao entendimento de que ndo é mais possivel entender
a sociedade como algo natural, como uma maquina funcionando “normalmente”, tendo cada
ator um papel predeterminado a desempenhar. Assenta-se, entdo, ‘“no esgotamento da

representacdo classica da sociedade tal como ela foi construida pela sociologia classica. A
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sociedade ndo é um sistema organizado em torno de um centro; ela ndo € nem uma
personagem nem uma maquina” (DUBET, 1994, p. 259). Refiro-me a experiéncia que
emerge, sobretudo, daquelas teorias que recusam a concepc¢do classica da acdo, pautada,
sobretudo, na identificacdo do ator com o sistema em uma sociedade “natural” (DUBET,
1994).

Assim, a partir dos estudos de Dubet entendo que a docéncia, atualmente, é uma
pratica social que, para ser mais bem entendida, € preciso considerar um contexto social ndo
mais definido por sua homogeneidade cultural e funcional. Os atores e as instituicbes
deixaram de ser reduzidos a uma logica Unica, a um papel e a uma programagcdo cultural das
condutas. A subjetividade dos individuos e a objetividade do sistema separam-se (DUBET,
1994). Isso ndo significa que desacredito no poder dos determinantes sociais na configuracéo
das ac¢des individuais, porém, ndo se pode proclamar a morte do sujeito, como procuram fazé-
lo algumas teorias funcionalistas e pos-estruturalistas. Em outras palavras, o conceito de
experiéncia social aqui entendido considera a existéncia da capacidade de iniciativa e de
escolha dos individuos. Dessa forma, se aproxima das teorias socioldgicas que entendem que
os atores “constroem a sociedade nas trocas quotidianas, nas praticas linguisticas, nos apelos a
identidade contra um sistema identificado com a racionalidade instrumental, com a produgéo
da sociedade como mercado pela agregacdo de interesses...” (DUBET, 1994, p. 14).

Ao entender que hd um esgotamento das maneiras tradicionais de enxergar a
sociedade, referente a existéncia de papeis predeterminados, Dubet (1994) inclui dois aspectos
na no¢do de experiéncia social: no primeiro, entende-a como uma pratica social; e, noutro,
relaciona-a, em sua origem, a determinadas logicas de acdo. Sinteticamente, enquanto pratica
social, a experiéncia é constituida por definigdes e principios assentados em: a) o ator ndo esta
totalmente socializado; b) a acdo esta relacionada a subjetividade; c) a experiéncia social é
construida; e, d) a experiéncia social é critica. Nesses principios entende-se que se 0 sujeito
tiver que gerir varias logicas, consequentemente a acdo social ndo terd unidade. E se a
construcdo da acao se processar na experiéncia social, ela serd configurada pelas relacoes
sociais. E possivel afirmar, entfo, que a experiéncia social se define pela conjugac&o de varios
elementos que atuam nos encontros e interagdes sociais (DUBET, 1994).

Por sua vez, as logicas de agdo, de certa maneira, tracam determinadas representagdes
sociais para os atores. As formas de os autores se ligarem ao sistema social podem
predeterminar suas experiéncias a partir da otica de que a a¢do deixa de ser “autdbnoma”.

Autonomia que deve ser entendida ndo como sindnimo de desligamento, separagdo, mas
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significando capacidade de agir na condicdo de sujeito em conflito dentro das relagc6es sociais,
sendo, portanto, determinante e determinado por essas relagdes que lhe possibilitam construir
e escolher suas proprias experiéncias sociais.

Essas logicas de acdo, na teoria de Dubet (1994), estdo diretamente relacionadas ao
fato de a sociedade ndo ser una, de ndo se reduzir a uma Unica logica de acdo, ou a principios
predeterminados, estdo, sim, relacionadas a propria heterogeneidade de seus principios
constitutivos. Assim, a sociedade aparece “como a justaposi¢do de uma ‘comunidade’, de um
‘mercado’ e de uma ‘historicidade’” (DUBET, 1994, p. 259). A a¢do, nessa perspectiva, sera
0 resultante de l6gicas associadas a esse conjunto: uma l6gica da integracdo, uma ldgica
estratégica em um espaco de concorréncia, e uma logica de subjetivacdo, saida da tensao entre
uma concepcao de criatividade e de justica, de um lado, e das relacBes de dominacdo, de
outro.

Com base na perspectiva socioldgica, entendo que os argumentos arrolados por Dubet
(1994) podem auxiliar significativamente a entender os mecanismos que interferem na e
constituem a experiéncia docente propiciada pelo estagio. Porém, é preciso ressaltar a que
corresponde, nesta tese, a experiéncia docente que o estudante em EF realiza durante o
estagio.

Considero que, além do j& exposto, tanto em termos hermenéuticos quanto sociais, a
concepcdo que parece melhor sintetizar, sem deixar de contemplar as caracteristicas
constituidoras da experiéncia docente nas perspectivas abordadas (hermenéutica e social) é a
defendida por Molina Neto (1996). Para esse autor, experiéncia docente é, acima de tudo, o
acumulo histérico autocriticamente analisado que o professor leva consigo em sua acao
docente, renovado a cada dia na pratica e na construcdo de sua trajetoria docente, mesmo ao
reconhecer que, muitas vezes, as condi¢cbes em que realiza essa pratica dificultam a reflex&o
(MOLINA NETO, 1996).

Dessa forma, tomando por base o conceito acima e as reflexdes tecidas anteriormente,
entendo que a experiéncia docente propiciada pelo estagio, aos estudantes em EF durante a FI
corresponde, em um primeiro plano, aos momentos em que o estudante atua na escola como
se fosse, de fato, professor de EF. Em um segundo plano, a experiéncia docente durante o
estagio corresponde, proporcionalmente, ao envolvimento do sujeito da experiéncia (estudante
estagiario) com o trabalho docente nos niveis que lhe s&o exigidos no e com o contexto real da
escola, l16cus do estdgio. Dentre os distintos elementos que irdo influenciar decisivamente o

envolvimento do sujeito na experiéncia docente, durante o estagio, destaco: a atuacao
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(maneiras de ser e agir) do supervisor do estagio; as caracteristicas da escola e dos alunos que
0 estagiario atendera (o contexto real); o tipo de relacdo que se constituir entre o estagiario e
o professor de EF titular, e entre o estagiario e outros agentes na escola (supervisdo, dire¢éo,
etc.), e ainda as crencas, opinides, concepg¢des e valores arrolados nas trocas com seus pares
estagiarios, dentre outros.

Os elementos acima elencados podem, do mesmo modo, ser entendidos como
pressupostos para a reflexdo por parte dos estudantes estagiarios. Quica fomentem o
guestionamento acerca dos significados da docéncia em EF nos dias atuais, possibilitando a
producdo e a analise de outros sentidos. Dai, a necessidade de entender um pouco mais sobre

o conceito de “professor reflexivo”.

2.2 O CONCEITO DE PROFESSOR REFLEXIVO E O SENTIDO DA EXPERIENCIA NA
FORMACAO INICIAL DO PROFESSORADO DE EF

Desde minha experiéncia docente — no sentido definido por Molina Neto (1996) — ¢
possivel afirmar, corroborando o dizer de Carlos Marcelo (2009) e de Day e Gu (2012), que
0s primeiros passos no interior da escola, na condicdo de professor e ndo mais de aluno, foram
fundamentais para configurar minha identidade profissional docente. A época de minha
socializagdo profissional (DUBAR, 2005), obviamente ainda sem a ‘“dita” experiéncia
docente, mas totalmente aberto aquela nova experiéncia (no sentido hermenéutico) que se
iniciava, procurei mobilizar todo o conhecimento absorvido e julgado pertinente para as
situac@es criadas no trabalho docente (TARDIF; LESSARD, 2005).

Com as lentes de hoje, posso afirmar que os conhecimentos técnicos e de ordem
didatico-metodoldgicos, aprendidos durante a FI, foram fundamentais na minha iniciacdo
docente. E considero decisivo para a minha formacéo docente o fato de dominar os conteudos
especificos da area de conhecimento até entdo acumulados. Com certeza, fui constituindo
experiéncia na pratica, no sentido de acumulo de situagdes vividas, nem sempre de sucesso,
mas me propiciaram moldar minha identidade docente em varias direcbes. Destaco, nesse
viés, a melhoria no trato com os alunos sem perder de vista as normas regulamentares e
disciplinares da instituicdo e o principio fundante da escola, ou seja, a construcdo do
conhecimento.

Nessas breves consideracdes pretendo afirmar, partindo de elementos da propria
experiéncia docente, minha dificuldade em aceitar a seguinte tese: o “professor se forma

mesmo € na pratica”. Parece-me que isso virou uma espécie de mantra pelo qual se da a
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entender que toda a teoria e todo o investimento das disciplinas durante o curso de FI de nada
servem. No entanto, ja na década de 1930, o filésofo, psicologo e pedagogo norte-americano
John Dewey (1859-1952), defendia a necessidade de se desenvolver a Teoria da Experiéncia,
pois, reconhecia que experiéncia nao ¢ sindbnimo de formacao, afirmando: “nao basta insistir
na necessidade de experiéncia, nem mesmo em atividade do tipo de experiéncia. Tudo
depende da qualidade da experiéncia por que se passa” (DEWEY, 1971, p.16). E o autor
alertava para o fato de existirem experiéncias que produzem dureza e insensibilidade,
restringindo possibilidades de futuras experiéncias mais ricas (DEWEY, 1971).

Avaliar a qualidade das experiéncias supde observar dois aspectos basicos: um aspecto
imediato, relativo a quao agradavel ou desagradavel é a experiéncia para o sujeito que a vive;
e um segundo aspecto, que tem importancia maior para o tema desta tese: o efeito que a
propalada experiéncia venha a ter em experiéncias posteriores, ou seja, a transferéncia para
aprendizagens futuras. Para Carlos Marcelo (2010), “esse reconhecimento implicito do valor
que a pratica — a experiéncia — possui para a formacdo inicial docente vem contrastar com a
primazia explicita do que denominariamos ‘conhecimento proposicional’” (CARLOS
MARCELO, 2010, p. 15 — grifos do autor).

Nesses termos, é possivel concluir que somente acumular experiéncia ndao é o
suficiente; € necessario saber o que fazer com essa experiéncia. E necessario reelabora-la a
fim de enfrentar os novos desafios da pratica docente que se renova a cada dia de aula, e para
tanto se exige reflexdo sobre o feito realizado, conhecimento de teorias correspondentes,
discussdo e trocas com 0s pares. Nessa perspectiva, o termo reflexivo vai se tornar uma das
bandeiras defendidas por Dewey, o qual apregoava o poder da reflexdo como elemento
impulsionador da melhoria de préaticas profissionais docentes.

Na concepcdo de Zeichner (2008), a publicacdo de O profissional reflexivo, de
Donald Schon, em 1983, tornou a pratica reflexiva um tema importante na formacéo docente
norte-americana. Mas, lembra o autor, além de Schon, no Brasil, Paulo Freire em 1973, e na
Europa, Habermas em 1971, realizaram importantes trabalhos no mesmo sentido, o que
motivou professores no mundo inteiro a discutirem sobre como preparar seus alunos para
serem professores reflexivos (ZEICHNER, 2008)%.

19 Especificamente, Zeichner (2008) se refere as seguintes obras:
FREIRE, P. Education for critical consciousness. New York: Seabury, 1973.
HABERMAS, J. Knowledge and human interests. London: Heineman, 1971.
SCHON, D. The reflective practitioner: how professionals thinking action. New York: Basic Books, 1983.
SMYTH, J. et al. Teachers’ work in a globalizing economy. London: Falmer Press, 2000.
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Os estudos de Donald Schon, baseados nos fundamentos de Dewey, sugerem uma
nova epistemologia da pratica. Para Zeichner (2008), o termo professor reflexivo adquire
forca com as ideias de Schon (1983)" em reacdo a logica da racionalidade técnica que
permeava 0 contexto educativo de varios paises, na década de 1980 do século passado. Essa
I6gica reforca a separacdo entre os que pensam e planejam o trabalho pedagdgico e os que o
realizam. Assim, o professor é considerado um técnico, um executor, cuja funcdo consiste em
aplicar as ideias e os procedimentos elaborados por outros grupos sociais e/ou profissionais.

Em sua analise sobre a epistemologia da pratica, Schon (1995) faz distincdo entre o
conhecimento-na-acdo e a reflexdo-na-acdo. O conhecimento-na-acdo € um tipo de
conhecimento que as pessoas possuem ligado a agdo, e é um conhecimento sobre como fazer
as coisas; é dinamico e espontaneo, e se revela por meio de nossa atuacdo, mas que temos
especial dificuldade em torna-lo verbalmente explicito. Diferente do conhecimento-na-
acao, a reflexdo-na-acdo supde uma atividade cognitiva consciente do sujeito, levada a cabo
enquanto se esta atuando, e consiste em pensar sobre o que se esta fazendo, enquanto se esta
fazendo (SCHON, 1995). Através da reflexdo-na-agdo, o pratico, o professor, reage a uma
situacdo de projeto, de indeterminacdo da pratica, com um didlogo reflexivo mediante o qual
resolve problemas e, portanto, gera ou constr6i conhecimento novo. A improvisacdo
desempenha papel importante no processo de reflexdo-na-acdo, pois o professor precisa ter a
capacidade de variar, combinar e recombinar, em movimento, um conjunto de elementos de
determinada situacéo.

Ainda conforme Schon (1995) € possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a
reflexdo-na-acdo. Esta seria uma acdo posterior a aula, mediante a qual o professor pensa no
que aconteceu, no que observou, nas significagfes e sentidos dados aos eventos recentes
ocorridos em aula. “Refletir sobre a reflexdo-na-agdo é uma accéo, uma observacdo e uma
descrigdo, que exige o uso de palavras” (SCHON, 1995, p.83). E possivel afirmar que a
difusdo das ideias de Schon contribuiu para que se produzisse a imagem de um professor mais
ativo, critico e auténomo, livre para fazer escolhas e tomar decisdes, contestando a do
profissional cumpridor de ordens que emanam de fora das salas de aulas.

Constatou-se, por outro lado, que apos a publicagdo de Schon, em 1983, e da vasta
literatura que se seguiu sobre a tematica do “professor pratico reflexivo”, essa expressao

passou a ser utilizada em grande escala, praticamente em todos os cursos de formacgéo de

11 Especificamente, Zeichner (2008) se refere & seguinte obra:
SCHON, D. The reflective practitioner: how professionals thinking action. New York: Basic Books, 1983.
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professores ao redor do mundo. Conforme identificado por Zeichner (2008) é possivel afirmar
que essa expressao virou uma espécie de slogan, adjetivando e fazendo parte da filosofia e dos
objetivos de praticamente todas as perspectivas teoricas de formacdo de professores no
mundo. Em sintese, mesmo as perspectivas politicas, com ideologias, concepc¢des de ensino e
de aprendizagem diferentes, apostam suas fichas no tocante a solugdes para os problemas da
educacéo na formacéo de professores reflexivos.

Ao fazer uma “analise critica sobre a ‘reflexdo’ como um conceito estruturante na
formag@o docente”, Zeichner (2008), com base em escritos de Smyth (2000), lembra: para
alguns, a emergéncia da pratica reflexiva como énfase na formacdo docente esta relacionada
aos esforcos das reformas neoliberais e neoconservadoras em exercer um controle maior e
mais sutil sobre os professores, de modo que os propdsitos da educacdo publica pudessem ser
mais diretamente vinculados a preparacdo de trabalhadores para a economia global*.

Do mesmo modo, no Brasil, desde a perspectiva critica da educacdo/pedagogia, varios
autores se dedicaram ndo somente a ressaltar a fertilidade das contribui¢cdes de Schon no
campo da formacdo de professores, mas, principalmente, alertar para 0s riscos inerentes a
adequacdo e uso da expressdo “professor reflexivo”, ou, “pratica reflexiva” por um suposto
“mercado de conceitos” (PIMENTA, 2012b; LIBANEO, 2012). Esses autores,
fundamentados principalmente em reflexdes de Zeichner (1992) e de Contreras (1997),
entendem, em sintese, que a pretensdo de Schon, em termos de critica a formacdo do

professor numa légica instrumental, é 0 que vem acontecendo com o conceito, ou seja,

[...] um oferecimento de treinamento para que o professor torne-se reflexivo.
A nosso ver, esse ‘mercado’ do conceito entende a reflexdo como superagao
dos problemas cotidianos vividos na pratica docente, tendo em conta suas
diversas dimensfes. Essa massificagdo do termo tem dificultado o
engajamento de professores em praticas mais criticas, reduzindo-as a um
fazer técnico (PIMENTA, 2012b, p. 27-28).

Libaneo (2012), por sua vez, do mesmo modo que Zeichner (2008; 1992), reconhece
gue o movimento da prética reflexiva atribui ao professor um papel ativo na formulacdo dos
objetivos e meios de trabalho, entendendo que os professores também tém teorias que podem
contribuir para a construcdo de conhecimentos sobre o ensino. Conviria, no entanto, na

concepcdo de Libaneo (2012), considerar algumas restricbes feitas as concepgdes de

12 Especificamente, Zeichner (2008) se refere & seguinte obra:
SMYTH, J. et al. Teachers’ work in a globalizing economy. London: Falmer Press, 2000.
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“reflexividade”, “professor reflexivo”, “praticas reflexivas” e outras na mesma linha,

principalmente

[...] aguelas que ressaltam uma marca individualista e imediatista das
préticas reflexivas, a desconsideracdo do contexto social e institucional, a
identificagdo entre acdo e pensamento, a ndo valorizagcdo do conhecimento
teérico, a ndo consideracdo da cultura como praticas implicitas
configuradoras de comportamentos, a falta de compreensdo critica do
contexto social e simultaneamente a pouca énfase no trabalho coletivo e na
influéncia da realidade social e institucional sobre as acdes e 0s pensamentos
das pessoas (LIBANEO, 2012, p. 78).

Dentre estas restricdes, citadas por Libaneo (2012), é possivel incluir a critica

realizada por Ghedin (2012), para o qual,

0 que Schon esté criticando é que o conhecimento ndo se aplica a agdo, mas
esta tacitamente encarnado nela e € por isso que € um conhecimento na ag&o.
Mas isto ndo quer dizer que seja exclusivamente pratico. Se assim o for,
estaremos reduzindo todo o saber a sua dimensdo pratica e excluindo sua
dimenséo tedrica. O conhecimento é sempre uma relacdo que se estabelece
entre a pratica e as nossas interpretaces da mesma; e € a isso que chamamos
de teoria, isto é, um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo
(GHEDIN, 2012, p. 152).

Nesse sentido, Ghedin (2012) prop6e uma substituicdo: no lugar da epistemologia da
pratica, uma epistemologia da praxis, isto ¢, “um conhecimento que ¢ resultado de uma agao
carregada da teoria que a fundamenta (p. 149)”. Entre outros elementos arrolados na defesa
dessa ideia, Ghedin ressalta que na formacdo de professores ndo estamos frente a um
problema exclusivamente pratico, como quer o modelo tradicional de orientacdo pragmatica,
mas frente a uma questdo eminentemente epistemoldgica. Isto €, o problema de formacéo de
professores ndo esta centrado tanto no como formar bons profissionais da educacdo e, sim, em
quais os pressupostos que possibilitam e tornam possivel uma proposta valida em detrimento
e em oposic¢do a outra (GHEDIN, 2012).

Em outros termos, a critica colocada por Ghedin (2012) é de natureza epistemoldgica;
é uma questdo relacionada a dicotomia entre teoria e pratica, ou, dito de outra forma, tem a
ver com a pergunta relativa a origem do conhecimento, nesse caso, em relagdo a origem do
conhecimento necessario a docéncia. Nas palavras desse autor: “a questdo que me parece
central é que o conhecimento pode e vem da pratica, mas ndo had como situa-lo
exclusivamente nisto. E decorrente desta reducio que se faz da reflexdo situada nos espagos

estreitos da sala de aula que se situa sua critica (GHEDIN, 2012, p. 151)”.
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Apesar das criticas (muito pertinentes) as adjetivacées do professor®, penso que em
relacdo ao professor reflexivo ndo € o caso de “se jogar fora a crianga com a adgua do banho”.
Seguindo a sugestdo de Apple (2013) sobre a necessidade de ‘“desnaturalizagdao” de
conceitos/termos na area educacional, entendo que o conceito de reflexao e de professor como
pratico reflexivo ndo pode ser tomado como pronto, acabado, mas sim, de ser continua e
amplamente questionado sobre seus reais sentidos. Nessa perspectiva, o estagio docente pode

se constituir em significativo e proficuo espaco para esse fim.

Reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender
e ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor e de que,
independentemente do que fazemos nos programas de formagdo de
professores e do modo como o fazemos, no melhor dos casos s6 podemos
preparar 0s professores para comec¢arem a ensinar. Com o conceito de ensino
reflexivo, os formadores de professores tém a obrigacéo de ajudar os futuros
professores a interiorizarem, durante a formacéo inicial, a disposicdo e a
capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o
tempo, responsabilizando-se pelo seu préprio desenvolvimento profissional
(ZEICHNER, 1993, p.17).

Na concepcdo de Zeichner (1993), o conceito de professor pratico reflexivo reconhece
a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons professores. Na perspectiva da cada
professor, significa que o processo de compreensdo e melhoria do seu ensino deve comecar
pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia, e que o tipo de saber inteiramente tirado da
experiéncia dos outros (mesmo de outros professores) €, no melhor dos casos, pobre e, no
pior, uma ilusdo.

Nao ¢ intengao, nesta se¢do, tratar de todos os usos ¢ abusos da “reflexao”, mas alertar
para o fato de que, assim como na maternidade, ou na educacao, o conceito de emancipacao,
ensino reflexivo € um conceito a que ninguém se opde. Mas o mundo real da sala de aula é
feito de atividade e conflito, e é neste contexto que tem sentido pensar em profissionais
reflexivos (ZEICHNER, 1993).

No discurso sobre a préatica reflexiva estdo presentes todas as crencas possiveis acerca
do ensino, da aprendizagem, da escolarizacdo e da ordem social. Muitos, (professores;
pesquisadores) independente da orientacdo ideologica, tém aproveitado esse conceito,
centrando suas energias em promover alguma versao da pratica docente reflexiva. Em suma, o

significado de ensino reflexivo passou também a ser objeto de disputa ideoldgica.

13 Sobre critica ao adjetivo reflexivo, ver Mattos (1998). Sobre critica ao adjetivo profissional, ver Contreras
(1997).
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Assim sendo, entendo que dentre os principais desafios aos cursos de formacgéo de
professores na atualidade se encontra exatamente esse, ou seja, como auxiliar os futuros
professores a refletirem sobre suas experiéncias, na qualidade de profissionais e de cidad&os
no mundo. Em outros termos, como auxiliar os estudantes a enxergarem epistemologicamente
0 contexto real que os rodeia e procurar vincular ensino reflexivo a justica social. Nessa
perspectiva, dar ouvidos aos sentidos atribuidos pelos estudantes de Educacgao Fisica da
ESEFID/UFRGS a docéncia, e procurar compreender de que modo o estiagio docente

influencia a producio desses sentidos, pode contribuir para enfrentar o desafio posto acima.



3 POTENCIALIDADES DO ESTAGIO DOCENTE NA FORMACAO DO
PROFESSOR EM EDUCAGCAO FISICA: REVISAO DE LITERATURA

Para Marques (1992) a formacdo do professor esta relacionada diretamente a
experiéncia, entendendo que esta se caracteriza pelo rompimento da autoconfianca da razéo e
o facil consenso tedrico. E na experiéncia, ainda, que a rotina do que é evidente quebra-se. E 0
autor acrescenta: nos embates da experiéncia “as expectativas desencadeiam surpresas; o
necessario se desdobra em contingéncias; multiplicam-se os riscos do dissenso; dissolvem-se
as autoevidéncias, as certezas e familiaridades” (MARQUES, 1992, p.192).

Em pesquisa de longo alcance sobre o trabalho docente realizada por Tardif e Lessard
(2005), varios professores reforcaram que é na pratica que se vé quem, de fato, pode ser
professor ou ndo. Por sua vez, o proprio Dewey (1971), além de Zeichner (2008), ressaltaram
gue ndo € qualquer experiéncia que vale, e que somente a experiéncia relacionada ao
quantitativo de tempo ndo diz muito sobre o que é ser professor.

Assim, como ja discutido nesta tese, a questdo da experiéncia docente ndo pode ser
abordada sem que se trate, na mesma medida, a questdo da reflexdo. Mesmo utilizando termos
diferentes ndo podemos fugir da ideia de que ser professor — e pretender uma boa pratica — de
alguma forma ou de outra esta relacionado a capacidade de pensar sua pratica — reflexdo
na/sobre/pela acdo (SCHON, 1995).

Dada a importancia do ato de experienciar/experimentar a pratica docente em contexto
escolar — local do trabalho docente — a FI institui um espaco formal, uma disciplina curricular,
propiciando, dessa forma, ao estudante licenciando se experimentar na condicdo de professor
e realizar a mediagéo entre o conhecimento aprendido nas disciplinas “tedricas” durante o
curso de formacdo e a sua pratica pedagogica em contexto escolar. Alguns pesquisadores,
entre os quais Pimenta (2002; 2012a), Bernardi; Sanchotene e Molina Neto (2010), propdem
mudangas na FI que possibilitem a formagéo de professores mais reflexivos e a aproximacéo
entre 0 meio académico e a escola.

A partir do exposto, questiona-se: os estudantes “quase-professores” também
entendem o estadgio dessa mesma maneira, ou Seja, conseguem visualizar a mesma
importancia contida na literatura em relacéo as possibilidades de aprendizagem e constituicdo
da experiéncia docente ocorridas durante a realizagdo do estagio na FI em Educacédo Fisica?

Serd que o estagio se constitui, para os estudantes licenciandos em EF, um lugar para
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experimentar a docéncia e, a0 mesmo tempo, (re)pensar suas interpretacoes, sentidos e valores
atribuidos a esta, ou seja, exercer a reflexividade?

Coincidindo com o pensamento de Carlos Marcelo (1998), entendo que os estagios de
ensino representam uma ocasido privilegiada para investigar o processo de aprender a ensinar.
Esse autor elenca algumas razfes para se pesquisar sobre os estagios, com as quais concordo:
em primeiro lugar, os professores reconhecem que os estigios de ensino constituiram o
componente mais importante de sua formacdo, razdo pela qual é de especial importancia
analisar esse componente formativo. Em segundo lugar, mesmo havendo muitas pesquisas
sobre essa tematica ndo podemos afirmar que exista um conhecimento sélido acerca dos
estagios de ensino, de como se desenvolvem e que resultados conseguem. Em terceiro lugar,
porque 0s estagios de ensino constituem o componente do programa de formacdo de
professores mais destacado para estabelecer relagdes entre as escolas e a universidade. A
quarta razdo € determinada pela necessidade de conhecer as caracteristicas do professor
orientador (tutor) eficaz e as relagbes com os alunos estagiarios. Por ultimo, diz o autor, 0s
estagios de ensino proporcionam a oportunidade de estudar os professores em um continuo de
sua carreira docente, por meio de estudos longitudinais (CARLOS MARCELO, 1998).

Desse modo, investigar em que medida a tematica do estdgio curricular
supervisionado, relacionado a construcdo da identidade docente, também é motivo de
(pré)ocupacao de outros pesquisadores da area da Educacdo Fisica escolar, se constituiu em
caminho a ser considerado a fim de calibrar as aspiracdes investigativas nesta pesquisa. Um
caminho que apontou a importancia e a necessidade de realizar uma revisdo de literatura,
sempre recomendada para o levantamento da producdo cientifica disponivel e para a
(re)construcéo de redes de pensamentos e conceitos que articulam saberes de diversas fontes
na tentativa de caminhar na direcdo daquilo que se deseja conhecer (GOMES; CAMINHA,
2014). Sem duavida, a revisdo de literatura, ao seguir rigidamente critérios definidos
antecipadamente, ¢ uma ferramenta a ser sempre considerada para a “descoberta de lacunas e
direcionamentos viaveis de temas pertinentes” (GOMES; CAMINHA, 2014, p. 397).

Ciente de que ndo poderia fazer tabula rasa do assunto em questdo, minha
expectativa, com esta revisdo de literatura — além de reunir conhecimentos acerca da
problematica do estagio curricular supervisionado relacionado a construcdo da identidade
docente na area da Educagao Fisica —, foi também, a partir dos conhecimentos reunidos, a de
pensar sobre o alcance investigativo acerca da categoria experiéncia docente e sua

contribuicdo para a formacéo do professorado de Educacéo Fisica.



60

Logo, meu olhar nessa revisao foi um olhar “interessado”: sua acdo teve como foco
procurar entender o que, de fato, estd sendo investigado pela comunidade académica da area
de conhecimento Educacéo Fisica e Ciéncias do Esporte no tocante ao estagio curricular
supervisionado. Obviamente, para além de saber 0 que se estd investigando (objetivos das
pesquisas), tambeém tive interesse em conhecer a metodologia e os instrumentos utilizados

para a obten¢do de informagdes e os “achados” das referidas pesquisas.

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA REVISAO

Para iniciar a revisdo da literatura, no que diz respeito a tematica de interesse, meu
primeiro passo foi pensar sobre os critérios de busca para esta revisdo. Dessa forma, defini
realizar a pesquisa em revistas cientificas nacionais da &rea de conhecimento da Educacédo
Fisica e Ciéncias do Esporte, tendo como critério de selecdo, em primeiro plano, a
qualificacdo Qualis CAPES: entendendo-a como um critério relacionado a confiabilidade das
producdes. Em segundo plano, optei por aqueles periddicos disponiveis de forma gratuita on-
line, ou seja, um critério de acessibilidade. Em suma, busquei artigos publicados a partir de
2005 em revistas nacionais, classificadas com o extrato B2; B1; A2 e Al. O ano de 2005 foi
eleito levando-se em consideracdo o prazo dado pela Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacéo — Conselho Pleno (CNE/CP 02/2004) (BRASIL, 2004b) —, ou seja, a data de 15 de
outubro de 2005, para que os cursos de formacao de professores se adaptassem e fizessem as
adequacdes necessarias no tocante as Resolucgdes n.1 e n.2/2002 do CNE, o qual instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a formacéo de professores da Educacédo Basica
(BRASIL, 2002a). O referido ano ainda abarcou a Resolucdo n.7/2004 da Céamara de
Educagdo Superior do CNE que instituiu as Diretrizes Curriculares para 0S cursos de
graduacdo em Educacdo Fisica (BRASIL, 2004a). Sabidamente, entre as alteracdes advindas
com as respectivas resolucdes para os cursos de licenciaturas, destaca-se o aumento
significativo do nimero de horas de estagio, exigindo dos cursos de formacdo de professores
um espaco para o estagio curricular supervisionado com um minimo de 400 horas.

Ainda, para ter uma ideia da producdo de pesquisas cientificas em nivel de Pds-
Graduagdo stricto sensu que abordam o tema, também realizei uma investigacdo nos Anais
dos dois ultimos eventos do Congresso Brasileiro de Educagéo Fisica e Ciéncias do Esporte
(CONBRACE): os eventos de 2011 e de 2013, respectivamente. O CONBRACE foi escolhido
por ter se tornado, ao longo dos ultimos anos, o locus privilegiado de publicizacdo de

pesquisas na area da Educacdo Fisica e Ciéncias do Esporte, principalmente pelo viés das
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Ciéncias Humanas/Sociais, e, do mesmo modo, por interesses pessoais, em se tratando de
regular participacdo do pesquisador nas ultimas edi¢des do evento.

E importante ressaltar que os critérios eleitos para a busca de artigos, cumprem apenas
um papel de ferramenta delimitadora nesta revisdo, pois, conforme Fraga et al. (2010) por
mais ampla que venha a ser, uma revisdo de literatura ndo recobre tudo o que ja foi produzido.
Porém, segundo esses autores, a importancia de uma revisdo em periddicos da area consiste,
entre outros, “[...] em nos permitir transitar pela discussdo, localizar marcos tedrico-
metodoldgicos e perceber como 0s autores se posicionam sobre o tema em fontes
consideradas confiaveis” (FRAGA et al., 2010, p.71).

Assim, a elei¢do dos artigos cientificos sofreu algumas excegdes relativas aos critérios
planejados. Excecbes justificadas. E o caso do artigo Vida de Professores de Educacéo
Fisica: o pessoal e o profissional no exercicio da docéncia (SANTOS; BRACHT;
ALMEIDA, 2009), publicado pela Revista Movimento, eleito por se tratar de uma pesquisa
que, ao valorizar metodologias e praticas de formacao sensiveis ao professor como pessoa,
trata de questdes que considero pertinentes, entre as quais, o desafio da superacdo de
tendéncias “escolarizadas” e “academicistas” dos programas de formag¢do de professores em
Educacdo Fisica. Outro artigo, que faz parte dessa revisdo e que pode ser considerado
excecdo, foi escolhido pela proximidade com o l6cus de investigacdo desta pesquisa, ou seja,
sua investigacdo tratou de questdes relacionadas ao estdgio dos estudantes da
ESEFID/UFRGS. Além disso, também foi decisivo para a escolha desse artigo o fato de seus
autores pertencerem ao grupo de pesquisas F3P-EFICE. Refiro-me ao texto Formacéo
profissional e Educacdo Fisica Escolar: contribui¢des do curriculo para a pratica docente,
de Bernardi, Sanchotene e Molina Neto (2010), publicado na Revista Digital EF Deportes.

Tanto nas revistas/periodicos cientificos da area da Educacdo Fisica e Ciéncias do
Esporte quanto na investigacdo nos Anais dos CONBRACES, os termos que serviram como
descritores de busca e de andlise foram: “estagio curricular”, “pratica de ensino” e “identidade
docente”. Contudo, uma primeira leitura do titulo do artigo cumpria o importante papel de
identificar aqueles textos que mereceriam passar para uma segunda garimpagem, isto €, a
leitura do resumo. A realizagdo desse processo de garimpagem dos textos para futura analise
atendia a dois critérios de exclusdo: excluir de futura analise aqueles textos que, por ventura,
ou nao se tratavam de pesquisas empiricas, ou, apesar de abordarem os referidos termos, nao

o faziam em relacdo ao contexto de formacao de professores para a Educacdo Fisica escolar.
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Dessa forma, utilizando os referidos termos como descritores e observando os critérios
de inclusdo e de exclusdo, em relacdo aos periddicos cientificos, 15 artigos foram
selecionados para analise, listados a seguir, no Quadro 1. Destes, oito abordavam diretamente
0 tema estagio supervisionado no titulo do texto. Os outros cinco, ou abordavam o termo no
resumo ou 0 mesmo emergia em destaque no decorrer do texto. Do total, cinco artigos
relacionavam o estagio curricular supervisionado a construcdo da identidade docente do

professor de Educacdo Fisica™.

Quadro 2 - Demonstrativo da consulta as revistas cientificas

Revistas da area da Educacao Fisica e Ciéncias | Qualis | N°de artigos que abordam o
do Esporte Capes | estagio curricular relacionado a
identidade docente em EF
Revista Movimento (UFRGS) A2 3
Revista Motriz (UNESP - Rio Claro) A2 3
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (RBCE) B1 1
Revista da Educacao Fisica (UEM) Bl 2
Pensar a pratica (UFG) B2 3
EF Deportes 1
TOTAL 15

Fonte: O Autor.

Seguindo os mesmos critérios de busca utilizados para pesquisa nas revistas, na
investigacdo das edigdes XVII e XVIII do CONBRACE, realizadas em Porto Alegre (RS) e
em Brasilia (DF), respectivamente, identifiquei 17 estudos com potencial para ingressar na
fase de leitura dos resumos: 10 artigos na edicdo de 2013 e sete artigos na edicdo de 2011 do
referido evento. Apds leitura do resumo e das palavras-chave, os artigos que realmente
demonstraram potencial significativo em relacdo ao tema, eleitos para a analise completa,

foram quatro em cada edicéo, conforme consta, a seguir, no Quadro 2.

% Ressalto que foram considerados termos proximos a questio da identidade docente, entre os quais carreira
docente; identidade profissional; formacdo docente; formagéo do professor.
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Quadro 3 - Sintese da busca nas edi¢des do CONBRACE

SINTESE DA PESQUISA NOS CONBRACES

Edicéo Autores Titulo da comunicacdo cientifica
XVII MADELA; O estagio curricular obrigatorio e suas implicacdes na
(2013) RODRIGUES; REZER | formagcéo inicial de licenciados em Educacéo Fisica;
XVIII Uma anédlise de produgbes cientificas sobre as

KLEINUBING: REZER experiéncias de estudantes de Educacdo Fisica nos

estagios curriculares obrigatérios;

XVl O estagio supervisionado curricular e suas contribuicdes

(2013) ARCANJO para a formagio dos académicos de Educacdo Fisica na
ESEFIDFEGO;

XV _ » N . -

(2013) AROEIRA; SANTO O estagio supervisionado colaborativo no ensino medio;

XVII A construgdo coletiva do projeto politico-pedagdgico da

(2011) SCHERER educacéo fisica escolar a partir da interagdo com o estagio
curricular supervisionado.

XVII BOLZAN, POLEZE, | A formacdo de professores de Educacdo Fisica sob a

(2011) VENTORIM perspectiva colaborativa nos estagios supervisionados.

XVII NASCIMENTO; A formacdo do professor: contribuicdo do processo de

(2011) RAMOS; AROEIRA estagio supervisionado em Educagéo Fisica.

XVII SA,; FERNANDES; | Estagio supervisionado: compromisso com a formacéao

(2011) BORGES docente.

Fonte: O Autor.

A seqguir, apresento a analise dos artigos e da producdo nos CONBRACES em relacéo

a temética em questao.
3.2 ANALISE DOS ARTIGOS E DA PRODUCAO NOS CONBRACES?™

Uma primeira analise na tabela demonstrativo de consulta aos anais dos
CONBRACES (Tabela 1) aflorou um sentimento de perplexidade. Ao considerar o total de
trabalhos cientificos submetidos aos dois eventos (1.539), o nimero de estudos que abordam
prioritariamente o estagio curricular supervisionado (oito) € um percentual (em torno de
0,6%) radicalmente pequeno. Quantitativamente ndo é forca de expressdo falar em
insignificancia. Portanto, do mesmo modo que a Educacdo Fisica Escolar pode ser
considerada o “primo pobre”, no ambito das pesquisas no interior da grande area - EF e

Ciéncias do Esporte - ao considerar o nimero de pesquisas encontrado nesta revisdo deduzo

!> Informo que elaborei um quadro-sintese da anélise dos artigos e das comunicacdes cientificas apresentadas nos
referidos CONBRACEs (Ver Apéndice A).
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que esse fato possa ser atribuido ao estagio curricular supervisionado no campo da formacao

profissional, na mesma area de conhecimento®®.

Tabela 1 - Demonstrativo da consulta aos anais do CONBRACE

Evento Total de GTT Escola GTT N° de estudos | N° de estudos
estudos Formacéao em que o em que o
submetidos Profissional estagio estagio
ao evento aparece em aparece
primeiro relacionado
plano diretamente a
formacao
profissional
CONBRACE 2013 725 200 109 4 2
CONBRACE 2011 814 172 112 4 3
TOTAL 1539 372 221 8 5

Fonte: O Autor.

Essa situacdo torna-se ainda mais instigante a partir do reconhecimento de que o inicio
da docéncia é considerado um periodo nevrélgico na carreira dos professores (SANTOS;
BRACHT; ALMEIDA, 2009), e que 0os momentos de estagio curricular, e também 0s cursos
de extensdo, tém sido evidenciados como espagos formativos significativos em pesquisas
recentes que investigam historias de vida/historias de formacéo de professores em Educacédo
Fisica (VIEIRA; SANTOS; FERREIRA NETO, 2012; QUARANTA,; PIRES, 2013).

Na literatura consultada também se observa a incidéncia de relatos sobre o impacto
dessa préatica curricular nos futuros professores, pois, varios estudos procuram dar voz aos
estudantes-estagiarios para identificar seus anseios, necessidades, expectativas e valores, entre
outros fatores intrinsecos dessa pratica (MADELA; RODRIGUES; REZER, 2013;
MOLETTA et al., 2013; SILVA; LAOCHITE; AZZI, 2010). Entre essas pesquisas, destaco a
analise das produgdes cientificas sobre as experiéncias dos estudantes de Educacao Fisica nos
estagios curriculares obrigatorios realizada por Fochessato, Kleinubing e Rezer (2013) e
apresentada no XVIII CONBRACE. Ao analisar essas producdes cientificas na Revista

Movimento e na Revista Motriz, os autores afirmam que os estudantes, de modo geral, ainda

1% 0s dados aqui relacionados as duas edicées do CONBRACE foram gentilmente fornecidos pelo prof. Dr.
Vicente Molina Neto, o qual mantém arquivo pessoal atualizado sobre os trabalhos apresentados nos GTTs
referentes a varias edi¢des desse evento cientifico.
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apresentam significativa dificuldade em reconhecer as contribuigdes dos estagios para sua
formagdo, em relacdo as questdes de natureza tecnica, critica e/ou reflexiva. Em sintese,
enquanto as narrativas autobiograficas de professores em Educacdo Fisica apontam para o
estdgio como espaco formativo significativo em suas histérias de vida/de formacéo
profissional, os estudantes licenciandos, muitas vezes, consideram o estigio como uma
atividade corriqueira na FI ou apenas mais uma etapa a ser vencida em busca do diploma.

Talvez, as pistas para entendermos essas “diferencas” de sentidos atribuidos ao espago
do estagio curricular supervisionado — tanto pelos professores quanto pelos estudantes
licenciandos em Educagdo Fisica — estejam na propria organizagdo e dindmica do estagio no
interior do curriculo de cada curso de licenciatura em Educacdo Fisica; e também na leitura
das especificidades de cada contexto em que se desenrolam as praticas de ensino. Alguns
elementos presentes nessa complexidade podem ser pensados a partir de pesquisas que
relacionam o estagio curricular, por exemplo, as implicacdes da legislagdo vigente; ou a
dimensdo macroeconémica. Sabidamente, ambas apresentam implicacGes diversas de ordens
diferentes para Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas e privadas.

Em relacdo ao lugar, e consequentemente ao alcance e prestigio junto aos estudantes,
ao analisar o impacto, em professores e estudantes, da implantacdo de um projeto pedagdgico
de Educacdo Fisica, Scherer (2011) ressaltou o isolamento do estagio no interior do curriculo
e um descolamento da realidade das escolas onde o estagio era desenvolvido; do mesmo
modo, identificou certa distancia entre conhecimentos teoricos e os utilizados na pratica. De
certo modo, evidéncias semelhantes ja haviam emergido na investigacdo de Nunes e Fraga
(2006). Ao buscar compreender de que modo os estagiarios articulavam a “teoria” aprendida
nas disciplinas pedagodgicas com a “pratica” docente na escola, esses autores evidenciaram a
necessidade de se discutir com mais profundidade os conhecimentos tedricos que sustentam a
pratica docente e, principalmente, pensar sobre a conexdo entre teoria e pratica desde o
primeiro semestre do curso de licenciatura (NUNES; FRAGA, 2006).

Seguramente, em relacdo a compreensdo dos sentidos atribuidos ao estagio curricular
pelos diferentes atores que nele intervém, tambem as implicacGes das altera¢es advindas das
Resolugdes CNE/CP 01/2002 e CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002a; BRASIL, 2002b),
principalmente a questdo das 400 horas de estagio curricular supervisionado, merecem uma
analise mais atenta. Apesar de ressaltarem que a reconhecem como um ponto positivo da
referida alteracdo na legislagéo federal, tanto professores orientadores quanto coordenadores
de curso em Educacéo Fisica, representando quinze cursos de formacgdo de professores no Rio
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Grande do Sul, evidenciaram diversos problemas a partir dessa alteracdo no desenvolvimento
do estdgio curricular supervisionado (MONTIEL; PEREIRA, 2011). Segundo informacbes
coletadas pelos autores, esta cada vez mais dificil conseguir escolas para estagiar,
principalmente nas escolas privadas. Nas escolas estaduais, a constante troca de professores e
de horérios causa transtornos na realizacdo dos estagios. E o aumento da carga horaria dos
estagios dificultou uma supervisdo mais sistematica dos estudantes no campo de estagio, pois
a carga horaria do professor supervisor ndo supre toda a demanda e o atendimento a este
estudante fica prejudicado. Assim, ndo é gratuito que exista uma diferenca significativa em
relacdo ao numero de orientandos por orientador entre as IES, como revelam algumas
pesquisas: na maioria das vezes ha uma quantidade excessiva de orientandos por orientador
(SILVA; SOUZA; CHECA,2010; MONTIEL; PEREIRA, 2011). N&o raro, entdo, se constata
que o trabalho de supervisdo do estagio se transforma em simples burocracia, em que o
supervisor executa a tarefa de checar o preenchimento correto de planilhas de carga horéria
cumprida nos estagios, e verificar a veracidade de assinaturas (SILVA; SOUZA; CHECA,
2010). Parece-me, assim, que o trabalho do supervisor ocorre mais no sentido de controle, do
que, propriamente, pedagdgico.

No caso da pesquisa realizada por Silva, Souza e Checa (2010), desde logo os autores
esclarecem que a situacdo preocupante no tocante a propor¢do de estagiarios por professores
orientadores se refere a maioria das IES privadas pesquisadas. Porém, na pesquisa de Montiel
e Pereira (2011), em que essa situacdo € mencionada, fica para o leitor a davida se isso
acontece também nas universidades publicas pesquisadas, ou se € um fendbmeno restrito
apenas as IES privadas. De qualquer forma, no meu entendimento, esse € um assunto que
mereceria um aprofundamento por parte dos autores.

Mesmo que o foco das pesquisas ndo tenha sido as atuais condigOes de trabalho dos
professores universitarios, tanto nas IES privadas quanto nas de carater publico, as questdes
vinculadas a precarizacdo e a proletarizagdo do professorado (CONTRERAS, 1997) néo
podem ser ignoradas, pois, sem davida, suas manifestacbes correspondem a diferentes
implicacbes na organizacdo e na dindmica dos cursos de formacdo de professores. Ao
discorrerem sobre a imagem social do trabalho docente, relacionando-a as dificuldades e as
armadilhas presentes na questdo da proletarizacéo e da profissionalizagdo do oficio de ensinar,
Silva e Wittizorecki (2013) lembram que a situacdo de estagio curricular supervisionado e
suas demandas, oriundas do contato direto entre o estudante e o contexto escolar, parecem ser

um loécus privilegiado para dar materialidade a essas teorizagdes, ¢ questionam: “Como
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‘formar’ professores sem que estes tenham contato com questdes relacionadas ao
profissionalismo ou a proletarizacdo docente?” (SILVA; WITTIZORECKI, 2013, p. 41 —
grifo dos autores).

Ja, as escolas de Educacéo Basica que recebem os estudantes estagiarios, para além do
desconforto gerado pelo aumento consideravel no nimero de estagiarios em sala de aula, se
queixam da pouca - muitas vezes inexistente — interacdo entre universidade e escola. Ndo ha
retorno, por parte da universidade, dos “achados” nas pesquisas, nos estagios, nas
experiéncias realizadas na escola. “Esta falta de vinculagdo acaba dificultando a relacdo com
as escolas, muitas das quais ndo querem mais receber os estagiarios, ja que ndo ha retorno da
universidade” (MONTIEL; PEREIRA, 2011, p. 424).

Penso que essa situacdo merece destaque, primeiro, porque, conforme a pesquisa de
Montiel e Pereira (2011), abrange uma representatividade significativa de IES que oferecem
cursos de licenciatura em Educacdo Fisica no estado do Rio Grande do Sul; e, segundo,
porque esse dado referente as escolas expde a fragilidade de um dos pilares da formacéo de
professores: a parceria entre a universidade e a escola basica, no intuito de proporcionar ao
estudante-estagiario experiéncia docente com e no contexto escolar. Essa parceria é vital para
o bom andamento do estagio, pois, dizem Nunes e Fraga (2006), “[...] sem o estagio ndo ha
oportunidade de vivenciar a pratica docente e seus desafios” (p. 304).

Nesse sentido, a experiéncia proporcionada pelo estdgio — ou melhor, o impacto das
experiéncias na formacdo de professores em Educacdo Fisica —, entre as quais a experiéncia
docente com o contexto escolar, foco desta pesquisa, aparece em destaque no estudo de
Vieira; Santos; Ferreira Neto (2012), intitulado Tempos de escola: narrativas da formagéo
discente ao oficio docente; nos trabalhos apresentados na XVIII CONBRACE (2013) por
pesquisadores vinculados ao Grupo de Pesquisas Pedagogicas em Educacgéo Fisica (GPPEF),
da Universidade Comunitaria Regional de Chapec6é (Unochapecd), mais precisamente a
pesquisa de Madela, Rodrigues e Rezer (2013) que analisou as experiéncias obtidas pelos
estudantes do curso de licenciatura em Educagédo Fisica, mediante sua participagdo no Estagio
Curricular Obrigatorio; e a pesquisa bibliografica de Fochessato, Kleinubing e Rezer (2013),
ja evidenciada.

Vieira, Santos e Ferreira Neto (2012) reforcam a ideia de que a relagdo que 0s
professores estabelecem com o saber é demarcada pelos modos com que déo sentido e
significado as experiéncias que Ihes aconteceram antes/durante a Fl. Assim, conforme ja
ressaltado na literatura da area (FIGUEIREDO, 2004), as préaticas esportivas sao experiéncias
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que ganham destaque especial nas lembrancas dos estudantes de EF na FI. Em sintese, as
narrativas colhidas nas pesquisas sobre histérias de vida de professores, no caso analisado por
Santos; Bracht e Almeida. (2009), revelam que as experiéncias sociais, culturais e corporais
dos professores “[...] sdo determinantes na escolha profissional e posterior envolvimento no
curso, sendo fortes o suficiente para, em muitos casos, ndo sofrerem modificacdes durante a
permanéncia na formag¢ao universitaria” (p.146).

Por sua vez, é na experiéncia docente com o contexto escolar, propiciada pelo estagio
curricular supervisionado, que os estudantes em Educacdo Fisica identificam os reais
problemas dessa area, entre os quais: indisciplina dos alunos, questdes de autoridade e
respeito; pouca valorizacdo da area enquanto Componente Curricular; tradicdo da area
relacionada ao “jogar a bola” que gera resisténcia por parte dos alunos em aulas que os
estagiarios buscam a construcdo de conhecimento de forma distinta, entre outros (MADELA,;
RODRIGUES; REZER, 2013). Ainda nessa investigacdo, os autores identificaram que é na
experiéncia concreta com e no contexto escolar que os estudantes em Educacdo Fisica
expdem suas dificuldades de entendimento da relacdo teoria e prética, e reconhecem o valor
do planejamento, geralmente negligenciado por eles (os estudantes de Educacdo Fisica)

durante as aulas tedricas na Formacao Inicial.
3.3 ALGUMAS CONSIDERACOES

Nesta revisdo revelaram-se estudos com enfoques diversos sobre o tema estagio
curricular supervisionado e a utilizacdo de diferentes caminhos metodolégicos:
microetnografia, escalas padronizadas; pesquisa participante, pesquisa biografica (historias de
vida/formacdo), narrativas autobiograficas, pesquisa descritiva, estudo de multicasos e estudo
de caso etnografico.

Quanto aos procedimentos utilizados para a obtencdo de informacgOes, a entrevista
semiestruturada foi utilizada na grande maioria dos estudos. Em propor¢do menor foram
utilizados a analise documental, a observacgéo participante, questionario autoaplicavel, analise
de relatérios finais de estagio, questionario via correio eletronico, grupo focal e revisdo
bibliogréafica.

Por serem pesquisas que, a priori, com seus “achados” visam contribuir para a
formacgéo de professores de Educacdo Fisica, constatei que os resultados apresentados, em
proporcéo consideravel, reproduzem criticas de toda ordem ao processo do estagio curricular.

H4 criticas que vao desde a maneira como esta configurado o curriculo do curso de Educacgdo
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Fisica na Formac&o Inicial, passando por criticas ao ordenamento legal dos estagios e das
licenciaturas em geral; criticas a relacdo entre universidade e a escola bésica que recebe os
estudantes-estagiarios; aos estudantes de Educacéo Fisica (a0 pouco comprometimento com o
estagio); e a maneira de atuar dos professores supervisores, dentre outras.

Nesse quesito, despertou-me a atencdo o fato de que ainda sdo timidas as pesquisas
que consideram a integracdo entre os diferentes sujeitos da investigacdo. E causa certa
estranheza a auséncia de procedimentos ou estratégias metodologicas que, explicitamente,
propiciem reflexdes e ressignificacdes da experiéncia docente vivida no estagio curricular por
estudantes de Educacéo Fisica.

Assim, tratando-se de estudos sobre um momento impar na Formagdo Inicial de
professores de Educacdo Fisica, principalmente no que diz respeito aqueles estudos cujos
pesquisadores se posicionam epistemologica e politicamente criticos ao modelo de formacéo
instrumental e prescritivo de professores, sublinho que a pesquisa com 0s estudantes de
Educacdo Fisica precisa ser pensada enquanto alternativa para o desenvolvimento e a
formacédo docente.

Em relagdo aos “principais achados” apresentadas pelos textos, a analise aponta para a
necessidade de uma ampliacdo da concepc¢do e do entendimento sobre o papel do estagio
curricular supervisionado na Formagao Inicial. Em alguns casos, “dar aula”, no estagio,
parece ser qualquer atividade realizada com escolares em um espaco formal de ensino.

O estagio, dessa forma, na visdo de Fochessato, Kleinubing e Rezer (2013), € uma
atividade corriqueira no interior da Formacao Inicial. Na maioria das vezes, é entendida pelos
estudantes em Educagdo Fisica como apenas mais uma disciplina curricular obrigatéria na
busca do diploma de licenciado, tornando, por sua vez, irrelevante sua contribuicdo a
construcdo da identidade docente do estudante. Sob essa perspectiva ndo € gratuito que
académicos se acomodem ao modelo vigente, mantendo a pratica pedagdgica de forma
reprodutiva (SCHERER, 2011).

Fica evidente, partilhando das conclusdes de Bernardi; Sanchotene e Molina Neto,
(2010), que, apesar de obrigatdrios, os estagios supervisionados e as praticas de ensino do
modo como estdo organizados nos curriculos ndo tém preparado significativamente 0s
estagiarios para a pratica em escolas publicas. Na concep¢do desses autores, isso se deve a
uma concepcdo mecanica de interligar teoria e pratica que domina a forma como estdo
estruturados os estagios nos cursos de licenciaturas, “[...] como se fosse possivel o estudante

passar 0 curso inteiro acumulando conhecimentos, e ao chegar ao final do curso, na sua
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pratica de ensino, depositar os conteidos acumulados nos seus educandos” (BERNARDI,
SANCHOTENE; MOLINA NETO, 2010).

Por fim, enfatizo que, somado a essa concep¢do mecanica a que se referem os autores
supracitados, a auséncia de debates qualificados no interior do curriculo das licenciaturas em
Educacgdo Fisica, acerca das atuais condi¢Bes de trabalho do professorado, e dos distintos
interesses ideoldgicos na configuracdo da educacdo (e do professor) do futuro, favorece que o

estagio seja caracterizado como de carater apolitico e acritico.



4 O ESTAGIO DE DOCENCIA NA ESEFID/UFRGS
4.1 ESTAGIO: ESCLARECIMENTOS PERTINENTES

Ao refletir sobre as justificativas e, paralelamente, sobre o conteldo desta secdo
percebi que o pesquisador, muitas vezes, esta de tal forma imbricado em seu objeto de
pesquisa que se esquece que todo o trabalho cientifico tem (ou deveria ter) um compromisso
social e, por isso mesmo, os termos empregados no estudo precisam ter seus significados
esclarecidos ao maximo possivel. Afinal, para ler uma pesquisa cientifica ndo ha obrigacao de
que o leitor seja um expert no assunto. Entendo que essa acdo possa ser inserida entre as
caracteristicas da humildade intelectual, a qual, ndo raro, nos brinda com o preenchimento de
lacunas em nosso proprio conhecimento acerca do assunto tratado.

Portanto, a pretensdo de tratar especificamente sobre o estagio docente na
ESEFID/UFRGS nesta secdo, é precedida pela questdo: o que estamos entendendo por
estagio? De que estagio trata este estudo? Quem define as regras para 0s estagios
profissionais?

Confesso que sempre me interessei pela questdo da origem das palavras — sua
etimologia. E assim procedi em relacdo a origem da palavra estagio. Ap6s alguns minutos de
busca em sites na WEB e em dicionarios etimoldgicos considerei-me satisfeito com o
entendimento de que estagio tem origem no Latim medieval stagium, significando
fase, periodo preparatorio, etapa do ciclo vital de plantas ou animais. No sentido juridico,
significa periodo no qual o funcionario pablico é submetido a exames com o fim de auferir
sua aptiddo para o oficio ao qual se candidatou (DICIONARIO HOUAISS, 2001).

Mas também ha relacdo com o termo Francés stage (cujo primeiro registro é de 1630)
que designava a estada de um cdnego, durante certo tempo, em um local de sua igreja antes de
poder desfrutar das honrase da renda de suaprebenda. Mudou depois para estage,
consolidando-se como  étage, estada, demora, permanéncia, residéncia, morada
(DICIONARIO HOUAISS, 2001).

No comego do século XIX, o idioma Francés ja continha o termo stagiaire, o qual, no
fimdo mesmo século, foi incorporado ao idioma Portugués com a grafia estagiario,
designando estudante ou profissional que, durante certo periodo, presta servigos com o fim de

adaptar-se a novas funcbes ou a aprender novas habilidades. Também as partes descartadas



72

dos foguetes que levam a nave espacial para fora da atmosfera sdo chamadas estagios
(DICIONARIO HOUAISS, 2001).

Assim, o estagio de que trato neste estudo esta relacionado a oportunidade que busca
facilitar ao estudante sua passagem do ambiente escolar para 0 mundo do trabalho, e, por sua
importancia social, o estagio tem regramento legal em nivel federal. Inicialmente, foi regido
pela Lei Federal n°® 6494/1977 (BRASIL, 1977), revogada pela Lei Federal n° 11.788
(BRASIL, 2008). Esta lei, datada de 25 de setembro de 2008, em seu artigo 1° define:

Estagio é ato educativo supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo de educandos que
estejam frequentando o ensino regular em instituicdes de educagéo superior,
de educacdo profissional, de ensino médio, da educagao especial e dos anos
finais do ensino fundamental, na modalidade profissional da educacgéo de
jovens e adultos (BRASIL, 2008, p.1).

De acordo com a Lei Federal n® 11.788, citada acima, os estagios podem ser de duas
ordens: obrigatdrio e ndo obrigatorio. O estagio obrigatério atende as exigéncias do curriculo;
é definido no projeto curricular do curso cuja carga horaria é pré-requisito para aprovacao e
obtencdo do diploma; € de responsabilidade de um professor encarregado pela instituicdo
formadora a orientar a pratica profissional, sendo sem remuneracdo para o estagiario, com
horas de estagio minimas predefinidas O ndo obrigatdrio € desenvolvido como atividade
opcional, com carga horaria excedente a carga horéaria regular e obrigatéria. Este geralmente é
remunerado, possui a orientacdo de um profissional normalmente ndo vinculado a institui¢éo
formadora do estagiario, e possui um limite de horas maximas a cumprir, ndo devendo
ultrapassar seis horas diérias e trinta horas semanais (BRASIL, 2008).

A partir desses esclarecimentos acerca da palavra e do sentido de estagio, ressalto que
minha investigacdo tem como foco o estagio enquanto componente curricular obrigatorio nos
cursos de licenciatura em Educacgdo Fisica. No caso da Licenciatura, a Resolugdo pertinente é
a CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacgéo de professores para a Educagdo Basica, em nivel superior. Em seu artigo n° 11
aponta critérios de organizacdo da matriz curricular, no qual indica alguns eixos para
articulacdo dos conhecimentos, e um dos eixos citados é o eixo articulador das dimens@es
teoricas e praticas. E em seu artigo de n° 13, paragrafo 3°, diz que o estagio deve ser realizado
em escola de educacéo basica, sendo desenvolvido a partir da segunda metade do curso, e ser

avaliado tanto pela instituicdo formadora quanto pela escola campo do estégio.
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4.2.1 O Lugar do Estagio de Docéncia no Curriculo da ESEFID/UFRGS

A discussdo em torno do estagio obrigatorio supervisionado na licenciatura em EF
exige que, de alguma forma, se tome como referéncia algum caso concreto, ou seja, que se
visualize a simula de uma disciplina de estagio docente de alguma universidade. Obviamente,
aqui servirdo de fonte as sumulas do curso de EF da ESEFIDID/UFRGS habilitacdo
Licenciatura.

Na ESEFID, a licenciatura conta com o Estagio de Docéncia de Educacdo Fisica que
deve ser realizado nos diferentes niveis de ensino: na Educacdo Infantil; no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, na 52 6% e 72 etapa do curso respectivamente.

Entendo que a compreensdo do lugar do Estagio de Docéncia na atual organizagédo
curricular depende do esclarecimento de como esta organizado o curriculo em seu todo. De
acordo com o PPC Educacéo Fisica habilitagdo Licenciatura da ESEFID (COMGRAD, 2012),
a carga horaria total do curso é de 3.240 horas e esta assim distribuida:

- 400 horas de pratica como componente curricular;

- 450 horas de estagio supervisionado;

- 2.090 horas de contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural,

- 300 horas de atividades complementares.

O curriculo esta organizado em trés Eixos de Formacdo que articulam as unidades de
conhecimento de formacéo especifica e ampliada, conforme a Resolu¢do CNE/CES 7/2004.
Tal organizacdo tem por finalidade possibilitar a aquisi¢cdo de habilidades que favorecam o
desenvolvimento das diferentes competéncias referentes a qualificada atuacdo do Licenciado
em Educacdo Fisica. Esses trés Eixos de Formacgdo sdo compostos por diferentes nucleos de
conhecimento que, por sua vez, sdo constituidos por diferentes disciplinas.

O Eixo da Formacdo Geral é composto por disciplinas que visam proporcionar aos
estudantes a compreensdo da organizagdo do curriculo do seu curso e da organizacdo da
Universidade onde estudam. O Eixo da Formacédo Especifica (comum a todo o aluno de um
curso de graduacdo em Educagdo Fisica) estd organizado em oito ndcleos: Nucleo Campo
Profissional; Ndcleo Pesquisa em Educacgdo Fisica; Nucleo Estudos Socioculturais; Nucleo
Desenvolvimento Humano; Ndcleos Praticas Corporais  Sistematizadas;  Nucleos
Conhecimentos Biodindmicos; Nucleo Exercicio Fisico e Saude; Nucleo de Estudos do Lazer.

E o Eixo da Formacgdo Orientada para a Educagdo Fisica Escolar que, por sua vez, esta
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organizado em quatro ndcleos: Nucleo Fundamentos da Educagdo Escolar; Ndcleo
Fundamentos da Educacgdo Fisica na Escola; Nucleo Fundamentos da Educagdo Inclusiva e
Nucleo Préaticas Docentes em Educacéo Fisica Escolar.

E neste ltimo, Nucleo Praticas Docentes em Educagio Fisica Escolar, que os estagios
docentes estdo alojados, e também a disciplina Curriculo e Planejamento na Educacdo Fisica
Escolar e o Trabalho de Conclusdo de Curso — Licenciatura. Esse nucleo destina-se a
propiciar aos estudantes o desenvolvimento das habilidades referentes aos conhecimentos
relacionados a pratica docente da Educacéo Fisica nos diferentes niveis de ensino.

Os objetivos pretendidos com o estidgio de docéncia no curso de licenciatura da
ESEFID constituem o mote para algumas reflexdes, no ambito da formacdo inicial, que séo
abordadas no decorrer das analises das informacdes nesta tese. Ndo distinguindo o nivel de
ensino a que se propde, o principal objetivo do estagio na instituicdo é o de assegurar aos
estudantes a efetiva experiéncia de planejamento e de docéncia em EF junto aos alunos (ou de
educacdo infantil, ou dos anos iniciais do ensino fundamental, dos anos finais do ensino
fundamental, do ensino meédio e EJA). Também objetiva discutir a atuacdo docente do
professor de EF, e a instigar reflexdes inerentes as competéncias do professor, ambos
condizentes com o nivel de ensino correspondente.

Tais objetivos pretendidos por essa disciplina obrigatéria, no meu entendimento
precisam ser colocados em foco, talvez ndo no sentido de questiona-los, mas, sim, de procurar
saber 0 que, de fato, acontece na pratica desses alunos-professores. Se, de fato, alcancam a
experiéncia de docéncia e planejamento em EF junto aos seus alunos. Assim, algumas
questBes se tornam instigantes, entre as quais: ao iniciar a experiéncia de estagio, 0s
estudantes da ESEFID se sentem suficientemente preparados tedrico-metodolégico-
psicologicamente para enfrentar os possiveis desafios inerentes a docéncia em contexto
escolar? Quais sdo os sentidos atribuidos a docéncia em EF no momento de iniciar o estagio?
A resposta a essa questdo é considerada pelos professores-formadores da universidade? Ha
uma reflexdo em torno dessa questdo? E ainda: a experiéncia docente propiciada pelo estagio

é alvo de reflex@es, discussdes ou comentarios em outras disciplinas na ESEFID?

4.2.2 A Dindmica e a Operacionalizagdo dos Estagios de Docéncia na ESEFID/UFRGS

Realizados os breves esclarecimentos referentes ao estagio, no topico anterior — desde
a origem da palavra até o estagio no curriculo da ESEFID, e dos objetivos dos estagios

docentes definidos nas sumulas das respectivas disciplinas — penso que ainda € preciso
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entender a dindmica e a operacionalizacdo dessa disciplina na instituicdo. A esse objetivo
relaciono algumas questdes: O que precisa fazer o estudante em EF para realizar um dos
estagios docentes, a quem ou aonde deve se dirigir? O estudante pode optar por horérios,
professores, turnos, escolas, ou existem critérios de definicdo em relacdo a essas escolhas? E
como funciona a negociacdo entre universidade e escola campo do estagio? O professor
supervisor pode solicitar a escola determinadas turmas, conforme seus critérios, ou € a escola
guem decide as turmas a sua livre escolha? Ha algum acordo entre os professores supervisores
da prépria universidade com relacdo a orientacdes, normas, procedimentos ou avaliagdes dos
estagiarios?

Considero crucial responder esses questionamentos para realmente me apropriar de
como acontece 0 estdgio na ESEFID. Parto do pressuposto de que a forma como esta
organizado o estagio e a maneira que ocorre sua operacionalizacao sdo elementos que podem
interferir na experiéncia docente do estagiario, e, por conseguinte, nos sentidos por ele
conferidos & docéncia em EF. Logo, essa questdo se vincula aos objetivos deste estudo.
Assim, adotei alguns procedimentos em busca dessas respostas. Realizei conversas informais
com os préprios estudantes matriculados na disciplina de estagio, mais especificamente com
0s estudantes estagiarios colaboradores, e com um dos professores supervisores cujas
informacdes considero privilegiadas, pois, além de professor supervisor de um dos estagios
docentes, também faz parte da Comissdo de Graduacdo (COMGRAD), a qual compete, entre
outras atribuicdes, a orientacdo e o planejamento da vida académica dos estudantes no tocante

a curriculos, estagios, matriculas, etc.

4.2.2.1 Davidas comuns ao estudante de Educacéo Fisica

“Chegou a hora de me matricular no estagio docente. Como faco? Posso escolher o
supervisor, a escola, a turma, o turno”? Essas sdo dividas comuns ao estudante de Educacgao
Fisica no momento em que decide matricular-se para o estagio docente.

A orientacdo na ESEFID é que o estudante solicite sua matricula pela internet, no site
da UFRGS, no portal do aluno. Ali ele visualiza as disciplinas disponiveis para ele conforme
seu ordenamento de semestre. Tal ordenamento considera 0s pré-requisitos: aproveitamento
de disciplinas, abandonos, entre outros. E o aluno bem colocado (cursou todos os créditos,
cumpriu todas as disciplinas, sem reprovacdes, etc.) no ordenamento vai visualizar varias

opcdes de horarios e turmas para fazer estagio. Outro, ndo tdo bem colocado (por ter
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reprovado em alguma disciplina por abandono, ter cursado poucos créditos, com reprovacdes
de outras ordens, etc.) terd essas opcOes reduzidas ou sequer obteré vaga para fazé-lo.

4.2.2.2 A escolha da escola campo do estagio

No mesmo ambito de questionamento, interessa saber como ¢é realizada, por parte da
ESEFID, a escolha e/ou negociacdo da escola que servira de campo para a pratica do estagio
docente. Essa escolha envolve as secretarias de ensino das redes de ensino — municipal ou
estadual — ou é efetuada diretamente com a escola escolhida pelo professor supervisor?

Pelas informacdes coletadas, a negociacao é de ordem pessoal do professor supervisor
com a escola onde "quer" realizar o estadgio. Nesse momento, os professores supervisores da
ESEFID tém autonomia para fazer negociacdes com escolas e com as redes de ensino. A
COMGRAD e o DEFI designam os professores para acompanhar o estagio e definem o
nimero necessario de vagas. A partir dai, os docentes "véo a luta” para firmar acordo/parceria

com uma ou duas escolas.

4.2.2.3 A escolha das turmas

Pode parecer insignificante, mas considero a escolha das turmas que serdo objeto do
estagio docente um dos elementos que precisa ser observado no processo de construcdo da
identidade docente do estudante estagiario. Sabidamente, nossas escolas sdo constituidas por n
turmas e, geralmente, ndo sdo poucas em se tratando de escolas publicas, as quais possuem
turmas com alto grau de heterogeneidade, com reflexos no comportamento e/ou na capacidade
de aprendizagem em sala de aula: alunos com diferencas considerdveis de experiéncia
extraescolar; alunos com histérico familiar problematico; alunos oriundos de extratos sociais
injusticados; alunos nativos usuarios na/da tecnologia digital; alunos que vém a escola
principalmente para comer a merenda; alunos repetentes e nao repetentes, entre outros. Assim,
realizar o estagio em uma turma com alto grau de heterogeneidade, ou ndo, pode influenciar
de forma determinante na experiéncia docente do estagiario. Conforme frisado anteriormente,
do mesmo modo que 0s supervisores tém autonomia em relacdo a escolha e negocia¢do com
as escolas que preferem, também podem negociar com a escola as turmas que preferem que
seus estagiarios atendam. No caso do professor supervisor Jaime, o mesmo afirmou que

negociou com as escolas a realizacdo do estagio nos anos iniciais pela possibilidade de ofertar
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mais vagas no mesmo horario e pelo "desejo" da escola em contar com a EF nessa etapa, pois

ndo tém professores especificos.

4.2.2.4 A “méo na massa” de fato: a questdo do inicio da experiéncia docente

O inicio, de fato, da experiéncia docente do estagiario, no contexto escolar, também
fica a cargo de cada professor supervisor. No caso da ESEFID ndo hd um entendimento
comum entre os supervisores de estagio docente sobre qual seria 0 melhor momento para
iniciar essa pratica. Também néo ha acordos ou trocas em relacéo a avaliacdo dos estagiarios
ou das estratégias a serem utilizadas na supervisdo desses estudantes. Em sintese, essas
decisdes dependem muito do estilo de cada supervisor, e esta muito relacionado, no meu
entendimento, aos sentidos que cada supervisor atribui a docéncia, ou seja, o que é ser
professor de EF atualmente no contexto da escola publica na concepgao desses supervisores.

Enquanto alguns supervisores realizam a primeira semana da disciplina com aula na
ESEFID e levam os estudantes na segunda-feira para a escola, e la realizam mais uma semana
de observagdo e, na seguinte, “mao na massa”, os estagiarios iniciam suas aulas; outros, por
exemplo, fazem as duas primeiras semanas de preparacdo na ESEFID e depois védo para a
escola.

N&o é gratuito, entdo, conforme observei, que alguns supervisores utilizam a estratégia
de aulas em duplas, de estagiarios, e um sistema de observacOes e narrativas acerca do que é
realizado nas aulas; enquanto outros optam por experiéncias docentes individuais
acompanhadas de muito didlogo, com o préprio supervisor e com 0s colegas estagiarios sobre
cada aula ministrada.

Felizmente ndo ha& padronizagdo na supervisdo dos estagiarios quanto as suas
experiéncias no contexto escolar, até porque sabidamente ndo existe receita pronta para
aprender a ensinar. Retomando os objetivos desta tese é possivel afirmar, a partir do expresso
acima, que a supervisdo dos estagios de docéncia na ESEFID esta diretamente influenciada
pelas interpretacdes e sentidos atribuidos pelo professor supervisor a escola e, principalmente,

a docéncia em EF.



5 DECISOES TEORICO-METODOLOGICAS

5.1 O PROBLEMA DE CONHECIMENTO E OBJETIVOS DA PESQUISA

A partir dos pressupostos tedricos contidos nas paginas precedentes, principalmente
em relacdo ao conceito de experiéncia docente, de identidade docente e de professor reflexivo,
e da relevancia que, a meu ver, esses conceitos assumem na FI em EF, quanto a capacidade de
produzir/alterar os sentidos que os estudantes conferem a docéncia, formulei o problema de
pesquisa: Que sentidos sdo atribuidos pelos estudantes de Educacdo Fisica da
ESEFID/UFRGS a docéncia e como o estagio influencia a producao desses sentidos?

Ressalto que a alteracdo na grafia do problema de pesquisa, em relagdo ao projeto de
pesquisa qualificado, ndo deve significar alteragdo no préprio problema, antes, sim, tem a
pretensdo de torna-lo o mais compreensivel possivel (para o leitor e para o pesquisador).
Assim, partindo do pressuposto de que — mesmo nao sendo determinante —, as formas ou os
sentidos que atribuimos aos fendmenos no mundo influenciam nossa maneira de atuar nele,

formulei o objetivo geral desta investigacao.

5.1.1 Objetivo Geral

Identificar e compreender de que modo os estudantes de EF da ESEFID/UFRGS
atribuem sentidos a docéncia e como o0 estagio influencia a producdo/alteracdo desses
sentidos.

5.1.2 Objetivos Especificos

No desdobramento do problema de pesquisa/objetivo geral estabeleci os seguintes
objetivos especificos, de modo a facilitar a futura construcdo das categorias de analise e
facilitar o entendimento para o leitor do que pretendo explorar:

a) ldentificar e descrever as dificuldades enfrentadas pelos estudantes de EF durante a

experiéncia docente propiciada pelo estagio;

b) Descrever as estratégias e os saberes mobilizados pelos estudantes de EF frente as

dificuldades inerentes a experiéncia docente;
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c) ldentificar que possibilidades de docéncia da EF e como seus sentidos sdo narrados
pelos estudantes a partir de suas experiéncias anteriores a Fl;

d) Descrever as premissas do curriculo que preconizam o estagio de docéncia;

e) Compreender de que modo os estudantes narram e significam o estagio de
docéncia;

f) Compreender os limites e as potencialidades do estagio de docéncia da
ESEFID/UFRGS na construcdo da identidade docente de estudantes de educacgédo

fisica dessa Universidade.
5.2 A CONSTRUCAO DO CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO

A construcdo do caminho tedrico-metodoldgico desta pesquisa parte, dentre outros, de
um desejo. Como evidenciado e aprofundado nas analises das informacdes desta investigacao,
de distintas maneiras procurei tratar das dificuldades que a construcdo de uma tese implica,
tendo como foco que ela (a tese) se constitua, a0 menos, em uma referéncia para auxiliar a
pensar sobre as questdes da Formacao Inicial de professores de EF. Semelhante a todos os que
se interessam historicamente pelos estudos a que se dedicam, a intengdo é que esta pesquisa se
constitua, de fato, enquanto processo, em uma ferramenta a mais no fazer pensar a
contribuicdo dos cursos de formacao inicial na construcao da identidade docente de estudantes
em Educacdo Fisica.

No entanto, por se tratar de uma investigacdo de carater cientifico, na busca de
reflexdes e caminhos para tratar do problema de pesquisa, e tragcando mentalmente o caminho
metodoldgico, alguns questionamentos me inquietavam e me instigavam: estaria eu fazendo
ciéncia ao realizar o projeto proposto? De que “tipo” € a ciéncia que estaria fazendo? Estaria
realmente contribuindo para melhorar a formacao do professor de EF? Tal contribuigéo traria
implicacdes para a melhoria da EF na escola? De que forma?

Ou, em outras palavras, interessar-me em compreender os sentidos atribuidos pelos
estudantes de EF a docéncia e 0 modo com que o estagio docente influencia esse processo,
partindo do pressuposto de que o estagio se traduz em uma experiéncia impar na formacéo de
professores, poderia ter alguma validade enquanto objetivo de um estudo “cientifico”?

Em um primeiro momento®’, a partir de Chalmers (1993) entendi que se minha

pesquisa produzisse algum conhecimento geral capaz de tratar da natureza do mundo — da

17 Refiro-me a0 momento em que esta tese ainda era um projeto de pesquisa.
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formacédo de professores de Educacdo Fisica - de maneira superior, mais competente e mais
ampla do que o conhecimento anterior, poderia entendé-la como que dando conta da “meta da
ciéncia” (CHALMERS, 1993). Lembro que, para o referido autor, ciéncia nao existe, o que
existe sdo praticas cientificas, e estas devem ser legitimadas por uma comunidade que se
intitula “cientifica”. Assim, partia do entendimento de que investigar ou tratar dos problemas
da construcdo da identidade de professor em Educacdo Fisica Escolar, com o intuito de
produzir ou melhorar os conhecimentos que temos dessa identidade, seria um bom exemplo
de realizacdo da meta da ciéncia.

Da mesma forma, entendia que, pelo fato de minha investigacéo pretender adentrar na
complexa dindmica da identidade docente em EF escolar, a qual envolve valores, significados,
ideologias e interesses, ou seja, lidar com a subjetividade dos colaboradores, poderia inserir
este estudo no contexto da pesquisa qualitativa. Porém, com o aprofundamento dos estudos, e
das aprendizagens, percebi que poderia estar incorrendo em um erro, muito criticado
atualmente. Refiro-me a utilizacdo, em muitos estudos, do termo qualitativo quase que
automaticamente, sem maiores explicacdes, apenas como adjetivo. Para Weller e Pfaff (2010),
“ndo restam davidas de que a pesquisa qualitativa nas ultimas décadas estabeleceu-se como
uma tradicdo de pesquisa em distintos paises ¢ contextos culturais” (p.20). No entanto, penso
que tal fato ndo deve ser interpretado como se ndo houvesse mais a necessidade de se oferecer
explicacOes sobre o significado desse tipo de pesquisa.

Antes, é preciso dar-se conta de que a evolu¢do do conhecimento ndo € uma reta
ascendente e linear. Em realidade, hd de se considerar “a importincia da coexisténcia e da
interacdo de correntes em dire¢fes opostas, um equilibrio de antagonismos que, de vez em
quando, pende para o0 desequilibrio” (BURKE, 2012, p.10). A ciéncia avanga devagar.
Buscamos um ponto branco em um quadro negro, ou, um ponto negro em um quadro branco.
Assim, as possibilidades de quebra de paradigmas (KHUN, 2007) acontecem lentamente, aos
poucos. E nossas investigacdes podem reforcar esse ponto.

Historicamente repetem-se fatos, situagdes, conflitos que, muitas vezes, acreditava-se
gue ndo mais aconteceriam, e, que, ndo raro, estavam vinculados a disputa pelo
conhecimento, pelo significado dos conceitos. Na mesma linha, sabidamente, muitos
conceitos sofrem pressédo ideoldgica, pois distintas interpretacdes podem resultar em distintas
acbes no campo social, ou seja, ndo é por acaso que muitos conceitos significativos na
educacdo sofram influéncia e passem a ser usados apenas como slogans — vazios de

significados (exemplo: educacdo emancipatoria; escola cidada; professor reflexivo; educacao
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de qualidade, etc.), ou tém seus significados alterados, atendendo a interesses de grupos
sociais particulares, por exemplo, o conceito de cidaddo passar a ser confundido e relacionado
somente aquele individuo consumidor; ou ainda conceitos/termos que sofrem pressdo visando
sua substituicdo por outros termos ou expressdes com outros significados, por exemplo, 0 uso
da expressao educador fisico em substituicdo a de professor de Educacao Fisica.

Dessa forma, entendo que “carregar nas tintas” em relacdo ao adjetivo qualitativo para
esta pesquisa talvez seja apenas um deslize pessimista intelectual, sempre a espreita do
pesquisador que se aventura na educacdo critica. Mas, mesmo diante dessa possibilidade,
ainda prefiro a dor da lucidez ao reconhecer que sim, que o entendimento do que seja a
pesquisa qualitativa € sempre uma tarefa significativa e com sentido duplo: o de fazer o
préprio autor se autoquestionar acerca de suas opc¢des tedrico-metodoldgicas e o de contribuir
para que o conceito nao tenha seu significado alterado ao sabor das disputas ideoldgicas e
servindo a interesses alheios a coletividade social.

E nesse sentido é preciso falar (escrever) mais. E preciso que o pesquisador tenha
clareza da relacdo entre seus pressupostos tedricos e suas posicdes ético-politicas no fazer
académico. Dai a necessidade de enfrentamento mais aprofundado diante das questdes
relativas a que “tipo” de ciéncia fazemos e quais suas implicagbes no ambito das ciéncias
sociais e humanas, principalmente diante dos fendmenos da educacéo.

Provavelmente seja possivel falar em milhares de obras e de autores que dedicaram a
vida, e outros que dedicam muitos anos de suas vidas discorrendo sobre os limites e
possibilidades da ciéncia (por exemplo, autores da Escola de Frankfurt). Logo, ndo é minha
intengdo escrever aqui um novo tratado sobre as ciéncias, a0 modo de Rousseau®® em 1749
ou, de Souza Santos (1988) ao retomar questdes centrais do primeiro (ROUSSEAU, 1749),
em um texto critico ao paradigma da ciéncia moderna. Ndo obstante, mesmo correndo o risco
de maior dispersividade e menos sistematicidade, julgo necessario pontuar alguns elementos
em relacdo a construcdo de conhecimentos cientificos que avalio como pré-requisitos a
eleicéo dos referenciais tedrico-metodoldgicos desta tese.

Inicio salientando a questdo que foi enderecada a Rousseau, posta a época pela
Academia de Dijon; e, principalmente, ressaltando a atualidade de suas respostas. A Rousseau

foi perguntado se o progresso das ciéncias e das artes contribuiria para purificar ou para

'8 Disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/cv000012.pdf>
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corromper os costumes (da época). Em resposta, Rousseau fez as seguintes perguntas nao

menos elementares:

[...] hd alguma relacdo entre a ciéncia e a virtude? Ha alguma razdo de peso
para substituirmos o conhecimento vulgar que temos da natureza e da vida e
gue partilhamos com os homens e mulheres de nossa sociedade pelo
conhecimento cientifico produzido por poucos e inacessivel a maioria?
Contribuird a ciéncia para diminuir o fosso crescente na nossa sociedade
entre 0 que se é e 0 que se aparenta ser, 0 saber dizer e o saber fazer, entre a
teoria e a pratica? (SOUZA SANTOS, 1988, p.47).

Souza Santos (1988) faz questdo de lembrar que o referido discurso realizado por
Rousseau aconteceu a mais de 200 anos, especificamente numa época em que a sociedade
“comecava a deixar os calculos esotéricos dos seus cultores para se transformar no fermento
de uma transformacéo técnica e social sem precedentes na histéria da humanidade” (p.47).
Né&o tenho davidas de nosso testemunho sobre tudo o que resultou dessa revolucédo, tanto em
nivel de protagonismo quanto de produto. As atuais crises de todas as ordens, que s6 fazem
aumentar as dificuldades sociais da maior parte da populacdo mundial, nos alertam para a
condicdo humana da ciéncia enquanto campo de disputa econdmica e politico-ideoldgica. Em
outras palavras, as guerras, 0os genocidios, os desequilibrios praticados com a anuéncia da
ciéncia geram a pertinéncia de nos voltarmos as questfes elementares de Rousseau.

Refletir, atualmente, sobre as questGes de Rousseau se torna uma tarefa estéril se ndo
considerarmos, entre outros, o papel exercido pela razéo no interior do paradigma da ciéncia
moderna (SOUZA SANTOS, 2013). Elevada a condicdo de autoridade absoluta, capaz de
separar o0 bem do mal, o bom do ruim, o “joio do trigo” com seguranga, ela ndo deixa espagos
para outras fontes de conhecimento. Bastaria ouvir a voz da razdo. Uma razdo que deveria
dominar o mundo e, quando assim fosse, estariam dadas as condi¢fes para a paz, a equidade,
a justica, enfim a felicidade individual e social do homem. Nada deveria merecer confianga
sem que passasse pelo crivo da razéo, e foi por isso que Descartes escolheu, como grande
obra de sua vida, “procurar o verdadeiro método de se chegar ao conhecimento de todas as
coisas de que (meu) espirito ¢ capaz” (DESCARTES, s/d, p.44). A certeza da verdade, o
avancar em sua direcdo através de um método seguro, manejado por instrumento confiavel —
a razdo —, portado por um sujeito autdbnomo e uno, garantiria 0 progresso permanente em
direcdo a uma vida melhor.

A razdo ilustrada acredita no desenvolvimento mais ou menos rapido, seguro e

constante, das capacidades humanas de dominio sobre o natural e o controle do social. Nada
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abalaria sua fé no progresso. Para ela, o futuro melhor é a permanente justificagdo das
precariedades do presente. Esta é a ambivaléncia da razdo que se movimenta entre o otimismo
do progresso e o pessimismo de seus limites e descaminhos (GOERGEN, 2010).

Outro elemento que considero relevante nessa discussdo, e que se relaciona e se
confunde com o prdprio desenvolvimento da ciéncia moderna, ¢ a historica subordinacéo das
demais ciéncias & maneira (método) positivista de construir conhecimentos das ciéncias
naturais. Os avangos, e consequentemente, o status conquistado pelas ciéncias naturais e seu
método positivista (COMTE, s/d; DESCARTES, s/d) elevaram-na, para alguns, a portadora
da verdade: aspirante a salvacdo humana, a redentora do homem como senhor do universo.
Denominada, entdo, de ciéncia moderna, partiam dela os critérios para outras ciéncias
“menores”; entre os principais, o de que somente poder-se-ia chamar de ciéncia o que podia
ser medido, dai o surgimento do paradigma positivista.

Durante varias décadas investigadores pensaram (na area da EF muitos pesquisadores
ainda pensam assim) que para que os fenémenos sociais pudessem alcancar o nivel da ciéncia
deveriam empregar 0s mesmos métodos de investigacdo das ciéncias naturais. Para 0s
pesquisadores (positivistas) das ciéncias naturais, todo conhecimento cientifico devia ser
objetivo, quantificavel, exprimido em niveis de significacdo matematica, estatistica. Além
disso, o conhecimento cientifico deveria ser neutro, isto é, alheio, em sua origem, a qualquer
tipo de necessidade humana. O investigador trabalhava, atuando sobre os fenémenos naturais
e sociais, para criar conhecimentos pelos conhecimentos mesmos. O sonho do pesquisador era
estabelecer generalizaces, leis, sobre os fenbmenos sociais e naturais. O importante era
conhecer a natureza e a sociedade. Também sustentava a existéncia privilegiada do assim
denominado conhecimento cientifico em relacdo a outras classes de conhecimento, como o
surgido do senso comum, da experiéncia cotidiana (TRIVINOS, 2009).

Assim posto, arrisco pensar que 0s questionamentos de Rousseau, no século XVIII e
pertinentes nos dias atuais, ndo podem ser enfrentados sem considerar a hegemonia de
determinado conceito de ciéncia e de seus metodos de investigacdo sobre outros; ou melhor,
da hegemonia das Ciéncias Naturais sobre as Ciéncias Sociais e Humanas. Dai a relevancia
das criticas efetuadas por significativa quantidade de autores, de diferentes matizes, sobre,
entre outros temas, a relacdo entre a Verdade e 0 Método (GADAMER, 2008); sobre a relacédo
entre Conhecimento e Interesse (HABERMAS, 1987); ou sobre a intima relacdo entre ciéncia,
técnica e ideologia na pretensdo de ndo somente dominar a natureza, mas também

“proporcionar 0s conceitos puros e 0s instrumentos para uma dominagdo cada vez mais
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eficiente do homem sobre os homens, através da dominagdo da natureza...” (HABERMAS,
1968, p.49).

E, nesse sentido, mesmo reconhecendo 0s avancos tecnicos e cientificos
proporcionados pela ciéncia normal (KHUN, 2007), é preciso considerar os seus limites
quanto a abarcar todas as dimens@es do humano. E nessa perspectiva é necessario um método
de investigagdo cientifica que, sem abrir mdo do rigor, ndo seja rigido, ndo se torne uma
“camisa de forca” para o pesquisador em termos de inibir a flexibilidade na produgao,
definicdo e substituicdo de estratégias metodologicas conforme for desenvolvendo o processo
investigativo. Tendo esses pressupostos em mente, procurei construir um caminho
metodologico que, antes de colocar rédeas em meus pensamentos, estratégias, técnicas ou
instrumentos para obtencdo das informacdes para a pesquisa, me auxiliasse a alargar 0s

horizontes (interpretacdes) de meus conhecimentos sobre o objeto de estudo.
5.2.1 Caracterizando a Pesquisa

Como apresentado na se¢do anterior “o paradigma tradicional positivista ndo oferece
suporte para a absorcdo das especificidades deste complexo objeto de estudo, a saber, a
educacdo e, especialmente, as praticas educativas” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.40). O
carater subjetivo e complexo dos fendmenos sociais, dos fendmenos educativos, requer uma
metodologia de investigacdo que respeite sua natureza. Dessa forma, observa Pérez Gomez
(1998b), “[...] a natureza dos problemas estudados deve determinar as caracteristicas das
proposicdes, dos processos, das técnicas e instrumentos metodoldgicos utilizados e ndo o
contrario” (p.100).

Na perspectiva de Pérez GOmez, citado acima, o surgimento e o desenvolvimento de
um modelo alternativo ao modelo de investigacdo positivista estdo diretamente relacionados
as deficiéncias sentidas pelos pesquisadores e professores que investigam a producdo do
conhecimento valido para a pratica educativa. Esse autor afirma que, sob diferentes
denominacdes — qualitativo, naturalista, etnografico, interpretativo, etc. —, o modelo
alternativo estd “preocupado fundamentalmente em indagar o significado dos fendomenos
educativos na complexidade da realidade natural na qual se produzem” (PEREZ GOMEZ,
1998b, p.102). Obviamente, se pensarmos nesse modelo como um conceito “guarda-chuva” é
preciso estar atento aos diferentes enfoques e autores que o utilizam. Falar sobre o método,
portanto, pressupde uma reflexao a respeito do conhecimento e de seus modos de producdo. A

sistematica da reflexdo sobre o método e a sua influéncia na investigacdo dos objetos
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possibilitaram, ao longo da histdria, a construcdo de vérias perspectivas epistemologicas: a
dialética, a fenomenologia e o positivismo, entre outras (TRIVINOS, 2009).

Também é preciso considerar que o embate acerca das explicagdes sobre 0 mundo em
que vivemos e seus fendbmenos ndo € recente. Desde Dilthey (1977) podemos inferir que
existe uma multiplicidade de sistemas filoséficos preocupados em explicar o mundo, 0s quais
sdo antagOnicos entre si. Ambos pretendem ter validez universal: explicar de maneira
definitiva o que é mundo.

Essa multiplicidade de sistemas e o fato de oporem-se entre si corroboram o ceticismo,
um sentimento de descrenca total, mediante o qual se critica a possibilidade de qualquer
conhecimento ou certeza, instigando um procedimento intelectual de divida permanente.
Contraria a essa atitude surge o dogmatismo — que defende um conjunto de afirmacdes
autoritarias, certezas absolutas e verdades (DILTHEY, 1977).

O avanco mais significativo no desenvolvimento da ideia da pesquisa qualitativa
propria das ciéncias sociais também é creditado a Dilthey. De acordo com Trivifios, (2009,
p.18), “Dilthey distinguiu primeiramente uma ciéncia nomoldgica — presente nas ciéncias
naturais -, com leis e generalizacdes, e, posteriormente, uma ciéncia ideogréafica (atencdo ao
particular e historico), caracteristica das ciéncias sociais, com dimensdes singulares”. No
entendimento de Japiassu e Marcondes (2006) Dilthey mostra que as ideias da filosofia
baseada nas ciéncias fisicas e naturais ndo podem satisfazer um pensamento preocupado em
entender o valor de nossa vida, em estudar ndo sua génese ou sua historia, mas seu
fundamento. Ao pretender dar um fundamento as ciéncias particulares do homem, da
sociedade e da histdria, Dilthey postula a criacdo de novos métodos e de conceitos
psicolégicos mais sutis, adaptados a vida historica; além disso, procura evidenciar, em todas
as manifestacbes humanas, a totalidade da vida psiquica, a acdo do homem todo, com sua
vontade, sensibilidade e imaginacdo (JAPIASSU; MARCONDES, 2006).

Apesar das dificuldades em localizar com exatiddo a génese da pesquisa qualitativa,
entendo que os paragrafos acima sdo significativos para o esclarecimento de que entre as
ciéncias naturais e as ciéncias sociais e humanas existem diferencas significativas quanto ao
objeto de conhecimento. As caracteristicas dos fendmenos sociais e educativos, em particular,
ultrapassam as rigidas limitaces das exigéncias do modelo experiencial de investigacdo, que

se apoia, segundo Pérez Gomez (1998b, p. 99), em quatro pretenses fundamentais:

a) a medida do observavel; b) o fracionamento da realidade em varidveis
isoladas, definidas operativamente para que seus correlatos empiricos
possam ser medidos; ¢) o controle experiencial ou estatistico das variaveis,
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de modo que se possa manipular a varidvel independente, neutralizar as
varidveis intervenientes e medir os efeitos na varidvel dependente; e, d) a
previsdo do comportamento futuro e o controle tecnoldgico dos fenémenos
estudados.

Talvez seja preciso somar as referidas pretensdes o fato de que “a ciéncia, como ja
sabemos, ndo é, nem de perto, tdo limpa, simples e procedimental como 0s cientistas
gostariam que acreditassemos” (KINCHELOE; BERRY, 2007, p.15). Ainda, o modelo
positivista de ciéncia e de investigacdo foi 0 modelo que se impds historicamente, no qual
fomos educados e socializados na vida académica. E é possivel deduzir que esses aspectos sdo
responsaveis, em grande parte, pelas insistentes dividas que atormentam o pesquisador
comprometido com a pesquisa social a partir do viés qualitativo.

Duvidas essas que, no caso deste estudo, me atrevo a dizer, foram responsaveis por
instigar um significativo movimento dialético entre o pesquisador e sua investigacdo, pois,
antes de iniciar o trabalho de campo (empirico) j& me atormentavam questfes referentes ao
como fazer. Mesmo tendo os pressupostos tedrico-metodoldgicos e as questBes caras a
pesquisa qualitativa em mente, sempre havia o receio de ceder a logica objetivadora das
Ciéncias Naturais. Talvez possa afirmar, nesse momento, que ao ‘“dar-me” ao projeto
investigativo, este me retornava, me recompensava, de certa modo, com outras
duvidas/questdes, geralmente - mas nem sempre -, mais qualificadas.

Mas essas trocas (de duvidas entre o pesquisador e sua tese) ndo se fizeram sem a
intermediacao de outros sujeitos, com destaque para 0 grupo de pesquisa gque integro e para 0s
préprios colaboradores do estudo — os estudantes em EF, os professores supervisores e 0s
professores titulares das escolas, l6cus dos estagios docentes. A experiéncia do grupo F3p-
Efice com a pesquisa qualitativa, em especial com a narrativa e com a etnografia educativa,
foi de extrema significancia para refletir sobre a questdo: “quem aprende durante um processo
de investigagdao?” (MOLINA NETO et al., 2009).

Assim, compartilho com os integrantes desse grupo de pesquisa o entendimento de
gque, em um processo de pesquisa, tanto o investigador quanto os participantes devem
aprender durante o seu desenrolar, constituindo-se as diferentes etapas de uma pesquisa
cientifica como um profundo processo de formacgédo permanente dos sujeitos nelas envolvidos.
E que essa maneira de produzir conhecimentos prima pela longa permanéncia no trabalho de
campo, pelo didlogo constante com os colaboradores, pela imersdo no cotidiano das escolas e
pela discussdo dos achados da investigagdo com nossos colaboradores, antes mesmo da
circulacdo publica (MOLINA NETO et al., 2009).
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5.2.2 O Caminho da Investigacéo

No decorrer do processo de transcricdo, analise e interpretacdo das informacdes
coletadas neste estudo, dentre os vérios dilemas que me ocorreram, um, em especial, me
questionava e colocava em suspeita 0 caminho metodologico definido a priori, o qual — e eu
acreditava nisso — faria jus aos objetivos pretendidos na pesquisa. Mas, nesse transcurso, o
alerta que me havia feito ainda quando esta tese assumia a forma de projeto ressurgiu: sendo
um projeto (a época), mudancas seriam passiveis na parte metodoldgica, pois, em um estudo
cientifico de viés qualitativo, o caminho metodoldgico s6 pode ser totalmente descrito no seu
final.

Assim, percebi que a compreensao dos sentidos atribuidos pelos estudantes a docéncia
em EF — objetivo geral desta pesquisa — estava relacionada ndo somente a perspectiva de cada
estudante de EF — sujeito colaborador —, mas também passava pela compreensdo dos
significados que o préprio grupo de estudantes atribuia a docéncia experienciada no estagio; e
também os significados atribuidos por grupos préximos: os professores supervisores de
estagio e os professores titulares da escola basica. Esse aperceber-me da situacdo talvez tenha
sido o ponto inicial para reconhecer e adotar, no desenrolar desta tese, embora néo
predominantemente, procedimentos e caracteristicas de uma etnografia, conjuntamente com
as estratégias previstas a partir dos pressupostos da pesquisa narrativa.

Dessa forma, quando previ a pesquisa narrativa para conduzir este estudo meu
interesse prioritario recaia sobre a compreensdo da docéncia em EF pelos colaboradores,
individualmente. Interessavam-me os sentidos conferidos pelo sujeito; a experiéncia de si
mesmo, refletida, organizada, relatada, narrada. Assim, a perspectiva que mais se aproximava
dessas pretensfes era a pesquisa narrativa, portanto, busquei apoio tedrico nas concepcoes de
Clandinin e Connelly (1995; 2011), de Josso (2004); e da Educacgdo Fisica, nos textos de
Molina e Molina Neto (2005) e Wittizorecki et al. (2006), entre outros.

Com o interesse em compreender a experiéncia docente dos estagiarios encontrei
amparo nas concepgdes de Clandinin e Connely (1995; 2011), os quais defendem a utilizagdo
da pesquisa narrativa na educacdo, com base em escritos de John Dewey, para quem estudar

uma experiéncia de vida seria a palavra-chave para a Educagdo. Para esses autores, a
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“pesquisa narrativa ¢ uma forma de experiéncia narrativa. Portanto, experiéncia educacional
deve ser estudada narrativamente” (CONNELY; CLANDININ, 1995, p.49).

No que se refere a escrita narrativa, Josso (2004) afirma que a constru¢édo da narrativa
de si funciona como uma “atividade psicossomatica em diferentes niveis”. Primeiro, no plano
da “interioridade”; segundo, na perspectiva das “competéncias verbais e intelectuais”, as quais
envolvem “competéncias relacionais”, porque implica colocar o sujeito em contato com suas
lembrangas ¢ evocar as “recordagdes-referéncias”, organizando-as em um texto narrativo que
tenha sentido para si e esteja implicado com o tema da formacgéo em curso.

Galvao (2005), embasado em escritos de Bruner, defende que a narrativa é a forma
que encontramos para organizar nossa experiéncia didria e a nossa experiéncia de
acontecimentos humanos. Segunda a autora, “criamos histdrias, desculpas, mitos, razdes para
fazer e ndo fazer” (p.328). Mas ¢ importante ressaltar e entender que entre a narrativa e a
experiéncia se estabelece uma relacéo dialética. Foi preciso algum tempo para construirmos a
ideia de que do mesmo modo que a experiéncia produz o discurso, este também produz a
experiéncia. Ha& um processo dialético nessa relagdo que provoca mutuas influéncias
(CUNHA, 1997).

Nessa mesma perspectiva teérica, para Giroux e McLaren (1993) a importancia da
linguagem reside no fato de que é através dela que, a0 mesmo tempo, nomeamos a

experiéncia e agimos, como resultado dessa interpretacdo. E os autores explicam:

Apenas quando podemos nomear nossas experiéncias - dar voz a nosso
proprio mundo e afirmar a nés mesmos como agentes sociais ativos, com
vontade e um propdésito - podemos comecar a transformar o significado
daquelas experiéncias, ao examinar criticamente os pressupostos sobre 0s
quais elas estdo construidas (GIROUX; McLAREN, 1993, p. 26).

Assim, ndo ha como duvidar da existéncia de inumeras possibilidades de
ressignificacdo de saberes/experiéncias através dessa pratica. Porém, ndo posso deixar de
mencionar que a simpatia e o interesse pelo uso de narrativas docentes em meus estudos,
enquanto estratégia metodoldgica, nasceu de uma situacdo que vivenciei junto ao grupo de
pesquisa que integro (F3p-Efice). Naquele espaco foram realizados estudos/discussdes sobre
as possibilidades do uso de narrativas docentes na pesquisa qualitativa em Educacdo Fisica
Escolar, e tive a oportunidade de “me narrar”, ou seja, de me exercitar na perspectiva
narrativa. Fato que é preciso ser considerado, pois, conforme argumentam Molina; Molina
Neto (2010, p.169),
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sentir, experienciar e protagonizar a dificuldade que se constitui o ato de
narrar-se é profundamente pedagdgico e contributivo ao sucesso do
pesquisador que trabalhard com esta estratégia porque amplia muito as
possibilidades de compreender as dificuldades, que sdo de diferentes
dimensdes, das quais nos falardo os colaboradores.

Justifico, portanto, o interesse e a utilizacdo da narrativa por acreditar que, com ela,
conseguimos identificar, organizar e nomear significados que atribuimos a inimeros fatos
vivenciados, mediante os quais podemos reconstruir as diversas compreensdes que temos de
n6s mesmos (por exemplo, na condigdo de professores).

Por sua vez, o fato de o interesse e a definicdo de um dos objetivos especificos desta
pesquisa se relacionar com a identificacdo dos limites e possibilidades do estagio docente na
ESEFID/UFRGS, me provocou novas questdes a respeito dos limites da pesquisa narrativa.
Passei a sentir a necessidade de olhar para o grupo, para a cultura do grupo de estudantes que
realizavam o estagio docente. Era preciso olhar e tentar entender as inter-relacfes desse grupo
com os supervisores, com os professores de EF titulares, com outros professores da escola,
com a equipe diretiva, entre outros. Era preciso captar o0 modo de pensar, agir e organizar o
mundo dos sujeitos investigados, e mais do que isso: exigia-me ver o mundo [0 estagio] do
ponto de vista deles (GEERTZ, 2014).

Ora, essas inter-relacGes me pareciam significativas para entender um dos objetivos
deste estudo, através do qual procurava, mesmo que minimamente, contribuir para as
reflexdes sobre o estagio na instituicdo. Dessa forma, entendi que muito do que havia
realizado até entdo, buscando compreender os sentidos da docéncia para 0s estudantes a partir
da experiéncia do estagio, havia me colocado de bragcos dados com a etnografia.

A etnografia pode ser entendida como um tipo de estudo qualitativo e antropoldgico
que utiliza procedimentos, entre 0s quais a observacao participante, e que se fundamenta nas
teorias derivadas da Sociologia, da Antropologia e da Filosofia. Sua origem esta associada a
area da Antropologia, no final do século XIX e principio do século XX, com os estudos de
Malinowski que define as caracteristicas fundamentais do método etnogréfico: descri¢do
sistematica das ideias e formas de comportamento de grupos sociais, especialmente aqueles
que, conforme entendimento a época, ndo seguiam o0s padrdes das culturas ocidentais.
Posteriormente, o trabalho etnografico incorporou os fundamentos das é&reas do
Interacionismo Simbélico e da Fenomenologia, e com base nessas teorias foi se configurando
a perspectiva interpretativa na investigacdo etnografica, para além da perspectiva descritiva

das culturas, utilizada em seu inicio. Do mesmo modo, aléem da descricdo, a etnografia trata de
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compreender os sentidos que 0 grupo observado atribui ao que faz, no seu contexto de agéo,
sob sua propria perspectiva (SILVA, 2012).

Sendo o pesquisador instrumento (fundamental) na investigacdo, no campo de
pesquisa, todos os elementos observados passam a ser considerados para a reflexdo,
observando o estranhamento cultual e a vigilancia constante. Molina Neto (2010) ressalta que
a etnografia se refere a um processo reflexivo, de descri¢cdo densa e de carater interpretativo.
A partir da descricdo e da interpretacdo procura compreender as formas com que as pessoas
conferem sentido a vida cotidiana.

O trabalho etnografico esta ligado a um processo de compreensdo da totalidade da
cultura, embora ocorra com base em uma realidade bem particular e especifica. Para aprender
a abordagem etnografica é preciso partir de uma compreensdo de cultura, na qual essa

perspectiva tem origem. Nesse sentido, assumo aqui a posicao de Geertz (2014) que afirma:

O conceito de cultura que eu defendo é essencialmente semiotico.
Acreditando que o homem é um animal amarrado a teias de significados que
ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e a sua analise;
ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura de significados (p.04).

Nesse sentido, entendo que “hd uma identidade epistemoldgica entre etnografia e
hermenéutica. O trabalho etnografico constitui uma forma sistematica de registro do modo de
vida de outro sujeito, conforme visdo de mundo e o modo de pensar de sua cultura”
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p.179).

Assim, enquanto Silva (2012), em sua tese de doutorado sobre os sentidos atribuidos a
escola por docentes e estudantes de EF, procurou ir além dos aspectos descritivos e
interpretativos possibilitados pela etnografia, aproximando-se dos referenciais tedrico-
metodologicos da pesquisa narrativa, neste estudo percorri 0 caminho inverso. Iniciei a
investigacao pelos trilhos da pesquisa narrativa e, apos, procurando ir além da perspectiva dos
colaboradores, me aproximei da etnografia.

Portanto, a partir do exposto, tanto no que se refere a pesquisa narrativa quanto a
pesquisa etnografica, ambas metodologias de pesquisa, compartilno com Silva (2012) a tese
de que é possivel pensar que um modo de pesquisa trata de compreender os significados
construidos a partir de um grupo — etnografia —, e o outro modo trata de compreender 0s
significados construidos a partir dos sujeitos — a pesquisa narrativa. O Quadro 3, produzido
pela autora - adaptado a partir de Clandinin e Connely (2011), Bueno (2002), Goetz e
LeCompte (1984), Trivifios (2009), Trivifios e Molina Neto (1999), e Woods (1986) -, além
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de esclarecer pontos distintos de cada abordagem, auxilia o entendimento do aspecto

relacional entre as duas perspectivas metodologicas.

Quadro 4 - Caracteristicas da pesquisa etnogréafica e da pesquisa narrativa

Pesquisa etnografica Pesquisa narrativa
1 - Compreensdo da cultura a partir de um grupo | 1 - Compreensdo do sujeito na cultura ou
2 - Significados construidos pelo grupo compreensdo da cultura a partir do
3 - Aspectos exteriores ao sujeito (cultura do sujeito
grupo) 2 - Sentidos conferidos pelo sujeito
4 - Parte-se da cultura do sujeito (do contexto | 3 - Aspectos do proprio sujeito. Parte-se da
externo/de fora para compreendé-lo) experiéncia do sujeito no grupo
5 - Importancia do exercicio reflexivo 4 - Experiéncia de si mesmo, refletida,
6 - Prioriza o “significado do grupo” organizada, relatada, narrada.
5 - Importancia do exercicio reflexivo
Perspectiva do grupo = significado 6 - Prioriza o “sentido do sujeito”
Perspectiva do sujeito — sentido

Fonte: Silva, 2012.

5.2.3 A Escolha dos Sujeitos Colaboradores do Estudo

O interesse, nesta tese, em investigar os sentidos que os estudantes de EF atribuem a
docéncia pressupunha, desde sua origem, que os proprios estudantes da ESEFID/UFRGS
seriam os colaboradores. Nada mais coerente, porém, insuficiente. Sdo muitos os fatores -
objetivos e subjetivos - que competem na configuracdo de determinados sentidos e
significados atribuidos pelos sujeitos aos fendbmenos no mundo. Logo, o contexto académico
em que estdo inseridos os estudantes em EF, nesse caso aqueles que realizavam o estagio
docente, precisaria ser considerado. Assim, além dos estudantes de EF estagiarios, entendi
que as informacdes coletadas junto aos professores supervisores e aos professores de EF da
escola basica (professores titulares), lécus do estagio docente, seriam de extrema relevancia
para os fins desta pesquisa. Tais colaboradores foram considerados, aqui, colaboradores
privilegiados. A elei¢do desses colaboradores se justifica, ainda, pelo fato de que, atualmente,
a FI em EF enfrenta enormes dificuldades para mudar o pensamento de seus licenciandos no
sentido de superarem o0 modelo de professor de EF adquirido a partir de suas experiéncias
sociocorporais enquanto discentes da escola basica, ou vinculadas a algum clube esportivo
(FIGUEIREDO, 2004).
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Dessa forma, meu préximo passo foi pensar sobre a representatividade tipoldgica dos
colaboradores, tendo como ponto de partida que nenhum meio social € homogéneo e a
representacdo adequada das pessoas envolvidas exige que se tomem algumas amostras, salvo
se o total da populacdo investigada possa ser estudado adequadamente e com igual
profundidade (MOLINA NETO, 2010). Assim, um dos primeiros critérios para escolha dos
colaboradores estagiarios se refere aqueles estudantes matriculados na ESEFID no inicio do
ano de 2012 (barra 2012/1). Esse critério se relaciona ao fato de que, para a ESEFID, a
referida época se constitui em um marco historico, pois houve a implementacdo de um novo
curriculo. Dai, também houve a decisdo de iniciar o “trabalho de campo” (GHEDIN;
FRANCO, 2011) somente a partir do inicio do segundo semestre letivo de 2014: marco
temporal relacionado a probabilidade de que, nesse periodo, os estudantes (barra 2012/1)
estivessem, em sua maioria, realizando algum dos estagios de docéncia em EF. Os demais
critérios foram eleitos no intuito de maior distin¢do entre os estudantes, tanto no que se refere
as experiéncias e pretensfes profissionais quanto a faixa etaria, género, e as experiéncias
sociocorporais. Tais critérios se sustentavam em uma questdo cara ao pesquisador: Seria
possivel que o fato de terem vivenciado distintas experiéncias no percurso pessoal e
profissional, propiciaria, aos sujeitos estudantes, atribuirem sentidos distintos a docéncia, ao
estagio, as questbes da educacdo escolar, ao ser professor na escola basica publica? Ou,
mesmo tendo vivido experiéncias bem distintas — e sendo tdo diferentes os caminhos que
levaram o estudante até o curso de EF — os significados, os sentidos, as concepcdes acerca da
educacdo escolar, e do que é ser professor de EF, sdo 0s mesmos, ou muito préximos?

Em suma, os critérios definidos para a escolha dos colaboradores estudantes-
estagiarios foram os seguintes:

a) Com e sem predisposi¢do para a docéncia na Educacao Basica ao iniciar o curso de

EF;

b) Com e sem experiéncia na docéncia;

c) Com e sem experiéncia esportiva enquanto discente na Educacéo Baésica;

d) Equidade entre géneros sexuais;

e) Matriculados na licenciatura da ESEFID a partir de 2012/1 — no curriculo atual,

f) Estar realizando um dos estagios de docéncia em EF (na Educagdo Infantil, no

Ensino Fundamental — séries iniciais e séries finais — e no Ensino Médio).
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Todavia, a escolha definitiva dos colaboradores estudantes sempre ocorreu apés
algumas semanas de observacdo dos estagios. E percebi nessas primeiras semanas, nessas
observacdes que os critérios eleitos para esse fim ndo seriam suficientes. Todos 0s estagiarios
observados guardavam particularidades ou histérias de vida com reflexos na atual fase
académica que me instigavam a entrevista-los. Porém, como todo trabalho académico, este
também tinha prazos a cumprir, e, somado a isso, humildemente era preciso lembrar-me dos
limites epistemoldgicos no momento da analise e interpretacdo das informacdes coletadas por
parte do pesquisador. O desafio posto pelo inicio do trabalho de campo exigia, de imediato,
um esforco intelectual. Exigia mais algum critério.

A justificativa para a elei¢do do novo critério viria da propria observagdo participante,
ou melhor, de minhas primeiras observacbes dos estagiarios em acdo na escola. Logo, é
possivel afirmar que o critério escolhido tem a ver com as primeiras interpretacbes do que
enxerguei no campo. Assim, a partir da observagéo participante, de conversas informais com
0s estagiarios e com o0s seus supervisores, foi possivel identificar, preliminarmente, dois
grandes grupos de estagiarios. Um grupo constituido por estagiarios que, mediante alguns
indicadores e atitudes, demonstrava interesse e comprometimento diferenciado em relacéo a
experiéncia docente proporcionada pelo estagio. E o outro grupo, constituido por estagiarios
que, a partir dos mesmos indicadores, ndo se mostrava, de fato, interessado em vivenciar
profundamente essa mesma experiéncia. Assim, lembrando-me de que também é significativo
“mostrar” o que vem dando certo na escola, € ndo somente as mazelas, decidi que o novo
critério estaria relacionado ao comprometimento com a experiéncia do estagio.

Para selecionar e convidar, entdo, os oito estudantes para serem colaboradores deste
estudo, priorizei 0s estagiarios que se “molhavam” de fato com a experiéncia do estagio, ou
seja, aqueles que se mostravam interessados em aproveitar a0 maximo essa oportunidade de
se experimentar na docéncia. 1sso ndo significa que escolhi aqueles estagiarios que realizavam
as melhores praticas/aulas, mas, sim, aqueles que — entendo - reuniam elementos pré e pos-
aula que permitia identifica-los como estagiarios implicados com a aprendizagem do oficio de
professor. E quais seriam esses elementos?

Esses elementos, entdo, no sentido de indicadores positivos do comprometimento com
a experiéncia do estagio docente, foram os seguintes: a construcdo de um plano de ensino bem
estruturado, coerente e com diagnostico da turma e da escola realizado; estudantes que
reconheciam as dificuldades da experiéncia docente, e conseguiam realizar uma autocritica

em relacdo a experiéncia de cada aula; ou seja, conseguiam realizar uma reflexdo critica
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acerca das escolhas, decisfGes e estratégias utilizadas em cada unidade didatica. Portanto,
estudantes que ndo tinham receio em afirmar que possuiam duvidas e/ou reconheciam quando
ndo conseguiam realizar a aula da forma pensada/planejada. Estudantes que, mesmo
raramente, em alguns momentos desconfiavam de suas certezas; que procuravam, de fato,
aprender a cada nova experiéncia com e no contexto escolar. Outros elementos priorizados
foram: a elaboracgdo e entrega dos planos de ensino, planos de aula, cadernos de estagio, etc.,
nos prazos estipulados; o interesse nas observacoes e nas orientacfes do professor supervisor
sobre as aulas realizadas; e mostrar-se disponivel e interessado em discutir sobre e entender
outras concepcdes de docéncia, de ensino e de aprendizagem.

Alguns critérios, por sua vez, foram alterados no decorrer da investigago. E o caso da
definicdo de quais estagios seriam investigados. Havia planejado, inicialmente, investigar
apenas o estagio do ensino fundamental e o estagio do ensino médio, tendo como pressuposto
que somente apos ter realizado um estagio — o da educacao infantil — o estudante teria alguma
ideia da docéncia, dai meu interesse naquele momento. A alteracdo, entdo, ocorreu a partir da
constatacdo de que para falar com alguma propriedade sobre a influéncia do estagio na
producdo de sentidos a docéncia por parte dos estudantes da ESEFID era preciso colher
informacdes do estdgio em todos os niveis de ensino. E mais: dadas as diferencas
significativas relacionadas a faixa etaria e as caracteristicas — fisicas, psicoldgicas, afetivas —
dos alunos em cada extremo do ensino fundamental, decidi investigar o estagio nesse nivel de
ensino nos dois extremos — o estagio no ensino fundamental nas séries iniciais e nas séries
finais.

Concorreu ainda para essa alteracdo, conforme narrativa dos professores supervisores,
o fato de que o estagio docente na educacdo infantil se constitui para os licenciandos, ndo
raro, a primeira experiéncia com a escola na condicéo de professor. Logo, é nessa fase que o
licenciando enfrenta os primeiros desafios, 0s primeiros receios e sensacOes referentes a
futura profissdo. Assim, a situacdo do primeiro estagio, com tudo o que lhe vem agregado
(todo o pacote), tem potencial para fazer mudar os sentidos que o estagiario atribui/atribuia as
questBes da escola e do ser professor (mudanca de fato possivel, conforme se evidencia, mais
adiante, no relato de um dos estudantes colaboradores).

Tambem ressalto que um dos critérios para estudar o estagio docente da ESEFID foi
eleger uma escola publica diferente para cada nivel de ensino. Esse fato, no meu

entendimento, privilegiaria uma analise da experiéncia docente propiciada pelo estagio a
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partir de contextos escolares diversificados, o que poderia apontar caminhos diferentes ou néo
para problemas semelhantes.

Ressalto ainda, quanto aos colaboradores privilegiados — professores supervisores e
professores titulares - que suas informacGes foram de suma importancia para 0 meu
entendimento de como ocorre, de fato, o estdgio docente na instituicdo: sua dinamica, sua
operacionalizacdo, sua avaliagéo, suas dificuldades — enfim, seus limites e potencialidades. O
critério de escolha para eleger os professores supervisores foi tentar privilegiar professores
com historias de vida com o maximo de elementos divergentes: experiéncias sociais,
culturais, corporais e profissionais (perspectiva tedrica) distintas.

Quanto aos professores titulares foram convidados aqueles que cederam suas turmas
para os estudantes colaboradores realizarem o estagio. Porém, entre o previsto e o realizado
em uma investigacdo cientifica de viés qualitativo sempre € possivel haver lacunas. No caso
dos professores titulares, por motivos alheios a minha vontade, dos quatro estagios
investigados: dois professores aceitaram participar na qualidade de colaboradores (educagéo
infantil e do ensino médio). O estagio no ensino fundamental - séries iniciais, ndo tinha
professor de EF titular; e o do ensino fundamental — séries finais, o professor ndo mostrou
interesse em participar. Dai ter colhido informacGes de apenas dois professores titulares,
porém, muito significativas para o estudo.

Em resumo, os colaboradores deste estudo foram: oito estudantes em estagio docente,
sendo dois em cada nivel — infantil; fundamental séries iniciais, fundamental séries finais e
ensino médio. Trés professores supervisores e dois professores titulares. A coleta de
informacdes realizou-se ao longo de trés semestres (periodo de um ano e meio), a contar do
segundo semestre de 2014.

Entendo que essa condi¢do temporal — mais de um ano préoximo aos colaboradores
do estudo — foi condi¢do fundamental para compreender os sentidos atribuidos pelos
estudantes a docéncia em EF no contexto “real” da escola publica. Sem essa condicdo a
compreensdo das préaticas dos estudantes, de suas linguagens, de seus codigos, de seus modos
de pensar e de agir, ficaria prejudicada. Abaixo, apresento dois quadros-sinteses com algumas
informagdes acerca dos estagiarios e dos supervisores de estdgio colaboradores desta

pesquisa.

Quadro 5 - Apresentacdo dos colaboradores™ estudantes.

19 Os nomes de todos colaboradores nesta pesquisa foram alterados por motivos de sigilo da identidade.
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Estudantes | Idade | Nivel de ensino do Estagio Predisposicao profissional
Ana 22 | Educacéo Infantil Bacharel — Arbitra de futebol
Katia 22 | Educacéo Infantil Bacharel — Treinamento esportivo
Alana 23 | Fundamental Séries Iniciais | Ser professora da escola basica
Jodo 51 | Fundamental Séries Iniciais | Bacharel — Treinamento esportivo
Amélia 21 | Fundamental Séries Finais Eﬁe(i‘Z?g?l::iar rrrzsntg ggg?g;sgs satide.
Monica 21 | Fundamental Séries Finais Ser professora da escola basica
Valentina 22 | Médio Bacharel — Treinamento volei
Martins 22 | Médio Bacharel — Area do condicionamento fisico.

Fonte: O Autor.

Quadro 6 - Apresentacdo dos colaboradores supervisores.

Professor supervisor Maria Jaime Bernardo
Licenciado em 1984 1998 1991
Experiéncia docente na escola basica Nenhuma 5 anos 13 anos
E:ZBzgirslgia docente no ensino superior (até 31 anos 13 anos 12 anos
Experiéncia como sgpervisor de estagio na 7 anos 4 anos 4 anos
ESEFID/UFRGS (até 12/2015)

Supervisor(a) do estagio de EF na(o) E. Infantil E. F;Jnr;cciiasi;éries E. Médio
Fonte: O Autor.
Quadro 7 - Apresentacdo dos professores titulares.

Professora titular lvete Eduarda
Licenciado em EF N&o informado Em 2001
Experiéncia docente na escola basica (até | Aproximadamente 12 anos
dez/2015) 30 anos

Respeitosa Amigavel, tranquila

Relacdo com o supervisor de estagio

Relacdo com os estagiarios

Se mantém distante
dos estagiarios

Interage/contribui na
formacéo dos
estagiarios

Nivel de ensino

Ensino Médio

Ed. Infantil

Fonte: O Autor.

5.2.4 Descricdo das Escolas locus de realizacdo dos Estagios
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A descrigdo das principais caracteristicas das escolas — locus dos estadgios — é uma
estratégia (acdo do pesquisador) que se torna significativa a partir do reconhecimento do lugar
onde ocorre o fendmeno em estudo como elemento significativo para a compreensdo de
determinadas dimens@es do proprio fenbmeno, ou seja, 0 fendbmeno guarda relacdes diretas
com o lugar onde acontece: ndo seria da mesma forma se fosse em outro lugar; em suma néo é
possivel, pelo viés da etnografia, desconsiderar o lugar, ou agir como se neutro fosse em
relacdo ao préprio fenbmeno em investigacéao.

Assim, por mais que eu tenha basicamente toda a minha vida profissional, até o
momento, relacionada a escola publica, ndo posso deixar de admitir que toda vez que entro no
espaco enclausurador de uma escola fico a me questionar sobre os reais fins sociais dessa
instituico. Sou tomado, especificamente, por sentimentos ambiguos: principalmente de
culpa, sendo professor (parece que sempre fizemos pouco para mudar o status quo dessa
instituicdo); de raiva (por sentir e saber-se limitado frente a forga de grupos sociais poderosos
que hegemonicamente configuram a escola a seus interesses), mas também de alguma
esperanca, dada a condicdo de construcdo sécio-historica e humana da escola.

No caso da producdo de sentidos, sabidamente as escolas publicas (e em certa medida,
tanto quanto as creches, os hospitais, as prisdes, 0s hospicios, etc.), como parte da
“maquinaria escolar”, cumpre um papel social bem definido na configuracdo das atuais
condigdes de existéncia da maior parte da populacdo mundial, em especial no sentido preciso:
espaco de governo dos filhos das classes desfavorecidas (VARELA; ALVAREZ-URIA,
1992).

Logo, na esteira das criticas dos autores acima, também fica a davida: se, para o0s
estagiarios em EF, o fato de serem as escolas lugares disciplinadores do corpo e da vontade de
criangas e jovens — cheias de muros fisicos, normativos e simbolicos — lhes diz algum
respeito. Ou sera que tudo € considerado por eles como se natural fosse? Serd que esses
lugares onde acontecem os estagios guardam especificidades que, de alguma maneira ou de
outra, interferem nos significados que os estudantes atribuem as questdes da escola, e da
docéncia em EF, em especial. Nesta se¢do, entdo, atenho-me & descricdo de alguns aspectos
relativos as escolas que observei e interpretei como significativos enquanto elementos para

pensar o problema de pesquisa aqui posto.

5.2.4.1 A creche locus do estagio de EF na educacéo infantil
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A investigacdo sobre o estagio docente, em relagcdo a EF na Educacédo Infantil, ocorreu
em uma creche vinculada a uma universidade publica, localizada na regido metropolitana de
Porto Alegre. Criada em 1972, essa creche inicialmente foi planejada para atender criancas até
dois anos de idade, filhos de mées funcionarias, professoras e estudantes, visando a integracédo
da comunidade universitaria. Em 1988, o atendimento foi ampliado para a faixa etaria até
quatro anos. Na mesma época, foi realizada uma “reciclagem” geral dos conhecimentos de
todos os profissionais que atendiam diretamente as criancas em sala de aula, além da
contratacdo de profissionais com formacédo especifica: pedagogos e psicélogos®. Em 1991, a
Creche foi novamente ampliada, passando a atender também criancgas na faixa etaria de quatro
a seis anos.

A Direcdo da creche, entre 1993 e 1994, foi a primeira escolhida de forma democratica
pelos pais e funcionarios, havendo a preocupacdo da comunidade de que os candidatos
tivessem formacdo em Pedagogia, a fim de garantir o carater pedagdgico do trabalho junto as
criangas. Nessa gestdo, o trabalho pedagdgico foi fundamentado principalmente na teoria de
Jean Piaget, sendo adotada uma proposta construtivista. E motivada pelas alteracdes na
Constituicao, a Creche passou a atender também os filhos de servidores homens, deixando de
receber filhos de alunas.

A sustentacdo financeira é de compromisso da Universidade, e as questdes de natureza
politica e administrativa sdo encaminhadas a partir de um conselho diretor, formado por pais,
funcionarios e direcdo. Entendo que a questdo da origem dos recursos financeiros somada a
questdo das vagas serem exclusivamente para os filhos de funcionarios da Universidade
coloca a referida creche, no momento atual, em situacdo de visivel vantagem em relacdo a
grande maioria das creches publicas cujos recursos sdo de obrigacdo do municipio.

Nesse momento (em que observo os estagiarios) a creche atende a 132 alunos e tem 40
professores. Destes, apenas 13 sdo concursados. E destes 13, dois sdo de EF. Os alunos tém
aula de EF trés vezes por semana. Cada periodo dura 40 minutos. Em relagéo a estrutura fisica
e a estrutura de materiais e equipamentos é possivel avalia-las suficientes e de boa qualidade.
As aulas de EF acontecem, geralmente, em uma sala de atividades bem ampla. No fundo da
sala hd& um armario, no qual estdo guardados diversos materiais para a aula de EF:

colchonetes, bolas, bambolés, cordas, etc.. No fundo oposto da sala hd& um espago fisico

0 Informac@es obtidas junto ao sitio eletronico da referida creche. Apesar de nesse sitio o processo de formacéo
levado a cabo com os professores ser referenciado como reciclagem, ressalto minha posicdo contréria e critica
a utilizacdo deste termo quanto a formacdo de professores. Entendo-o0 inadequado para dar conta de um
processo tdo complexo.
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utilizado como escritdrio e para guardar documentos — fichario dos alunos, livros e outros
materiais para uso nas aulas. A sala ainda dispde de um aparelho de dudio, com caixas de som
em bom estado de conservacéo.

Os alunos da creche aparentemente sao criancas bem alimentadas e vestidas, e com um
desenvolvimento bioldgico coerente para a idade, como lembrou a professora supervisora aos
estagiarios ap0s realizagdo de primeira visita a creche:

[...] a crianca dessa creche tem um desenvolvimento motor privilegiado, pois
a maioria teve um estimulo significativo. E uma creche com criangas

oriundas de familias com condi¢do socioecondmica, em sua maioria, boa;
(Trecho diario de campo, em 16/03/2015).

Ressalto que essa condicdo, referente ao contexto socioecondmico, tanto da creche
quanto das criangas que atende, colocou 0s objetivos deste estudo sob suspeita, a0 menos em
um primeiro momento. Em que medida é possivel afirmar que realizar o estagio em uma
creche com essas caracteristicas é mais facil? Mais facil em que sentido? Sera que ndo ter sido
oportunizado um contexto socioecondémico mais préximo da realidade da maioria das outras
creches pablicas traz algum prejuizo a experiéncia do estagio?

Tais questBes serdo tratadas, especificamente, no capitulo referente a analise das
entrevistas dos estagiarios colaboradores, porém, antecipo que as caracteristicas das criangas
da creche que motivaram 0s questionamentos acima ndo devem significar que sdo criancgas
calmas ou que ndo oferecem desafios consideraveis aos estagiarios. Em muitas ocasides, mais
em algumas turmas do que em outras (por exemplo, nas turmas de criangas com trés anos de
idade), os estagiarios de EF eram seguidamente surpreendidos com brigas, fugas da aula e até

da sala, choros incontrolaveis, resisténcia as atividades propostas, etc.
5.2.4.2 Escola Azul: I6cus do estagio de EF no Ensino Fundamental — Séries Iniciais

E uma escola estadual de ensino fundamental, criada h4 mais de 100 anos®*, localizada
na regido norte de Porto Alegre. Possui um pequeno patio, todo cimentado, que também serve
para as aulas de EF. A escola dispde de um pequeno ginasio de esportes. E possivel avaliar
positivamente a escola em termos de espaco para as aulas de EF. De forma contréria, é

significativa a caréncia de materiais para as aulas de EF, e a auséncia de manutencdo na

21 Completou 100 anos em 2014.
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estrutura fisica da escola, 0 que a deixa com aspecto ruim. Quanto aos alunos, em sua maioria,
sdo oriundos da classe social média baixa®.

Essa escola ndo possui professores de EF para as séries iniciais do ensino fundamental.
Portanto, a referéncia sobre a turma, para os estagiarios, € a propria professora da turma, que é
unidocente e trabalha com todos os conhecimentos previstos para aquela série/ano. Tal
situacdo me levou a questionar o motivo da escolha dessa escola pelo supervisor. Quais
seriam 0s pontos positivos da referida escolha? Questdo respondida por ocasido da entrevista

com 0 supervisor Jaime:

[...] eles ndo tém esse suporte mais de perto com um professor de EF, e essa
escolha tem a ver com o qué? Com o fato de eles poderem ter um horério
fixo, com o fato de eles poderem ter uma turma gque ndo vai mudar... com o
fato de eles poderem ter uma organizag¢do, uma rotina, que vai variar pouco
dentro da escola, [...] (Entrevista com o supervisor Jaime, em 01/06/15).

Entendo esse fato como instigante para os fins deste estudo. A partir dessa informagéo
entendi que sdo muitos os elementos envolvidos no processo do estadgio; sdo muitas as
contingéncias que concorrem para a configuracdo do que o estagio pode vir a representar para
0 estudante de EF, entre as quais o fato de estagiar em uma turma de alunos do ensino
fundamental — séries iniciais, e ndo poder contar com o auxilio do professor de EF dessa
turma. Por outro lado, € preciso considerar, nessa complexidade, que a universidade também
privilegia a sua logistica, a sua necessidade. Logo, muitas vezes abre-se mao de realizar o
estadgio em uma escola que possua professor de EF, mas que logisticamente é inviavel, para
realiza-lo em uma escola que ja existe um vinculo — uma parceria — pela qual se objetiva,
minimamente, satisfazer a todos os envolvidos no processo do estadgio — estagiarios;

universidade (supervisor); escola basica.

5.2.4.3 Escola Amarela: l6cus do estagio de EF no Ensino Fundamental - Séries Finais

A descricdo de alguns aspectos da escola onde acompanhei o estagio de EF no ensino
fundamental — séries finais, remete aos meus primeiros contatos com a escola, mais
especificamente a aproximacéo fisica com o portdo principal da escola. Ao chegar a escola,

em horério proximo ao inicio das aulas no turno da tarde, em torno de 13h, me chamou a

22 Classificacdo do autor realizada considerando as observacées da comunidade escolar, o seu entorno e das
inferéncias dos estagiarios.
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atencdo o aglomerado de alunos em frente ao portdo. Como em todas as escolas em que
trabalhei na condigdo de professor, a simples aproximacdo de um namero significativo de
criancas e adolescentes por si s6 gera euforia, alegria; e na escola ndo é diferente, inclusive
penso que nesse lugar se potencializa o fator gregario do humano — o que geralmente, e apesar
de todas as precariedades (de varias ordens) presentes, nos permite sentir que ainda ha “vida
nas escolas” (MCLAREN, 1997).

Mais alguns passos e pude reconhecer o motivo pela qual os estudantes se
aglomeravam em frente ao portdo. L& (no portdo) se encontrava a diretora da escola
“recepcionando” todos os alunos, pais, professores, funcionarios e, também, pesquisadores
que chegavam a escola naquele momento. Como o espaco fisico para adentrar a escola se
constituia de uma abertura com aproximadamente um metro de largura se justificava o porqué
da entrada lenta dos estudantes. Com o passar do tempo, acompanhando 0s estagiarios nessa
escola, entendi que se tratava de uma pratica rotineira de parte da diretora da escola. Rotina
através da qual ndo somente recebia os estudantes e outras pessoas que tinham alguma relacéo
com a escola, mas também impedia a entrada de pessoas que ndo conseguiam justificar tal
intencdo.

A escola, localizada na regido central de Porto Alegre, ja foi considerada a sétima
melhor escola publica do Rio Grande do Sul (2006). Atualmente, possui pouco mais de 1.000
alunos, distribuidos entre o Ensino Fundamental e Ensino Médio. Sua estrutura fisica esta em
péssimas condi¢des, necessitando de investimentos urgentes, fato que ndo constitui novidade
em se tratando de uma escola estadual. No primeiro momento que precisei utilizar um dos
banheiros da escola observei um aspecto que, infelizmente, pode ser considerado comum a
grande maioria das escolas publicas no Rio Grande do Sul, com raras exceg¢des: banheiros (me
refiro aos banheiros destinados aos alunos) em total estado de precariedade, com torneiras e
vasos quebrados, sujos e mal cheirosos. Acompanhei os estagios de EF nessa escola durante
dois semestres letivos, e em nenhum momento percebi algum movimento por parte da direcdo
ou da Secretaria da Educacdo do Estado para melhorar esse quadro. Triste, dei-me conta de
gue banheiros sujos e mal cheirosos parecem ser uma das caracteristicas comuns as escolas
publicas, a0 menos naquelas que conheci.

N&o hé problemas quanto ao espago fisico para as aulas de EF nessa escola, porém,
nos ultimos meses em que acompanhei o0 estagio, esse espaco foi reduzido: a direcdo da
escola, pressionada por um grupo de professores, liberou parte do patio da escola, local

regularmente utilizado para as aulas de EF, para servir de estacionamento de veiculos dos


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_Fundamental
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_M%C3%A9dio
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funcionarios e professores. Chamou-me a atengdo o fato de nenhum professor de EF da escola
protestar pela perda do espaco fisico, normalmente utilizado por esse componente curricular.
Talvez o interesse em protestar ndo tenha se efetivado por serem o0s estagiarios de EF, ou as
professoras unidocentes, com alunos do ensino fundamental — séries iniciais, 0s que mais
necessitavam daquele espacgo para trabalhar. Por outro lado, também evidencia, a meu ver, um
dos tracos identitarios desse coletivo docente em geral, o de ndo se envolver com questdes
politicas, administrativas, enfim questdes outras na escola, afora as que dizem respeito Unica e
exclusivamente a sua pratica pedagdgica, no singular de cada professor. Em outros termos,
parece dominar um pensamento individualista extremado, pelo qual cada professor defende
somente o que lhe diz respeito diretamente. A area da EF, na escola, por essa perspectiva, fica
a mercé dos interesses particulares de cada um de seus professores.

Nessa escola, se o0 espaco fisico é relativamente adequado para as aulas de EF, o
mesmo ndo pode ser afirmado em relagdo aos materiais para uso nessa disciplina, o qual se
resume a algumas poucas bolas de futsal, de vélei e de basquete, em condi¢fes de uso. Além
desses, ha alguns outros materiais — bambolés, cordas e alguns colchonetes. Também
identifiquei a separacdo de materiais por professor e por nivel de ensino. Em conversas
informais, o professor de EF titular das turmas do estagio informou que as professoras das
séries iniciais do fundamental ndo estavam autorizadas a utilizar o material dos professores de
EF. Havia um material selecionado e separado pelos professores de EF e destinado as
professoras do fundamental, séries iniciais. E estavam “bem avisadas”: caso algum material
fosse perdido ou estragado (bola furada) ndo haveria reposi¢cdo naquele ano, teriam “que se
virar com o que tinham”. Os estagiarios de EF que atendiam essas turmas ficavam “surpresos”
com essas “normas” internas a area da EF na escola, e ndo raro reivindicavam, junto ao
professor titular e ao proprio supervisor do estagio, a liberagdo de mais materiais para a
realizagdo de suas aulas. Nao raro também, alguns estagiarios traziam materiais “de casa”, ou
emprestados da universidade, ou de algum clube esportivo. Obviamente, eram alertados (pelo
supervisor; pelo professor titular e também pelo pesquisador) que essa atitude nao
correspondia a realidade do professor de fato.

Vaérias vezes essa situacdo originou momentos de duvidas e até de tensdo por parte de
alguns estagiarios que precisaram utilizar material para suas aulas, mas ndo estavam
autorizados a fazé-lo. Em sintese, havia um poder instituido no que se refere aos materiais de
EF. Os professores que atendiam o ensino médio e as séries finais do ensino fundamental

dispunham do pouco material em bom estado que a escola possuia, 0 qual se encontrava em
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bals de madeira, trancados & chave, na sala de EF. As professoras das séries iniciais era
destinado algum material no inicio do ano, que também deveria ficar em lugar separado. O
“empréstimo” de outro material para utiliza¢ao nas aulas de EF das séries iniciais ndo era uma
pratica bem vista na escola. Essa relacdo de poder na area da EF se estendia, entre outros, a

ocupacdo dos espacos fisicos, por exemplo, as quadras esportivas.

Estagiarios conhecem a disputa de poder e a tradicdo existente em relacéo a
ocupacgdo dos espacos na escola. A professora de EF do ensino médio da
escola mostrou insatisfacdo ao ver um estagiario e sua turma na quadra que
ela costumava utilizar (Diério de Campo, em 13/02/2014).

A experiéncia docente propiciada pelo estadgio nessa escola permitiu aos estagiarios,
entre outras aprendizagens, perceberem que na escola pode haver acordos, tradi¢Oes, que,
num primeiro olhar, pode parecer estranho. Nessa escola, havia acordos antigos: uma pratica
tradicional entre os professores de EF pela qual determinada quadra era de uso exclusivo de
determinado nivel de ensino, de determinado professor, devendo os outros (estagiarios e
iniciantes) respeitarem essa tradicdo, conforme a observacdo contida no diario de campo

(acima).
5.2.4.4 Escola Verde: l6cus do estagio de EF no Ensino Médio

A escola de ensino médio, onde acompanhei o estagio de EF, é uma escola da Rede
Publica Estadual do Rio Grande do Sul que atende somente alunos do Ensino Médio. Esta
localizada na regido central de Porto Alegre. Conta com, aproximadamente, 60 professores e
850 alunos distribuidos nos trés turnos, sendo que no turno da manha se concentra a maior
parte dos alunos, em torno de 400. Quanto a estrutura fisica a escola possui salas de aula em
bom estado, laboratorio de informatica, com 10 computadores em bom estado, biblioteca,
cozinha, auditério e sala de professores, além de uma pequena sala de estudos. A escola ndo
possui laboratorio de ciéncias, nem banheiros fora do prédio, informacdo relevante,
principalmente porque a maior parte das aulas de EF é realizada nas quadras esportivas
localizadas no ambiente externo da escola. Um dos problemas recorrentes enfrentado pela
escola nesse semestre é a falta de professores, agravado no governo estadual atual, pela falta
de funcionarios. A dificuldade instalada é grande, e observei que fica a cargo da diretora, na
maioria das vezes, ou da vice-diretora, ou, dependendo da boa vontade de algum professor ou
outro funcionario, a abertura da porta principal da escola, pois ndo ha funcionario para

trabalhar na portaria. Diversas vezes, ao chegar na escola, tive que esperar alguns minutos até
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enxergar algum dos professores ou a diretora no interior da escola e solicitar que abrisse a
porta. Quanto a estrutura fisica para as aulas de EF, a escola conta com duas quadras
poliesportivas abertas em boas condicdes, restauradas em 2014. Ha ainda um péatio amplo com
gramado e com sombra ao fundo das quadras, muito procurado pelos alunos, tanto no recreio
quanto na falta de algum professor. Esse espago ndo foi utilizado pela EF no periodo de tempo
em que estive observando na escola. A condi¢gdo socioecondmica dos alunos pode ser

classificada em média-baixa a baixa.

5.2.5 Os Instrumentos Utilizados para a Obtencado das Informacdes

O fato de este estudo guardar caracteristicas tanto da pesquisa narrativa quanto de uma
etnografia, as vezes resultou em dividas no tocante a definicdo dos instrumentos para
obtencdo das informacBes no campo. Haveria alguma limitacdo no uso de técnicas para
obtencdo de informacdes? Deveria abrir mao de alguma técnica e/ou privilegiar outra?

Encontrei amparo para essa questdo em Bourdieu (2012), o qual afirma que

[...] é preciso desconfiar das recusas sectarias que se escondem por detras
das profissdes de fé demasiadas exclusivas e tentar, em cada caso, mobilizar
todas as técnicas que, dada a defini¢cdo do objeto, possam parecer pertinentes
e que, dadas as condi¢des praticas de recolha dos dados, sdo praticamente
utilizaveis (BOURDIEU, 2012, p.26).

Na perspectiva de Bourdieu (2012), concluo que a pesquisa é coisa demasiado séria e
demasiado dificil para tomar a liberdade de confundir rigidez, que é o contrario da
inteligéncia e da invengao, com rigor, “e se ficar privado deste ou daquele recurso entre os
varios que podem ser oferecidos pelo conjunto das tradicdes intelectuais da disciplina — e das
disciplinas vizinhas: etnologia, economia, historia” (BORDIEU, 2012, p.26).

Em relacdo a pesquisa etnografica na educacdo, diz André (1995), esta permite a
superacdo do argumento da falta de objetividade das pesquisas em educacdo, pois valoriza as
interacdes que se verificam sempre em um contexto permeado por uma multiplicidade de
significados, os quais, por sua vez, fazem parte de um universo cultural a ser estudado pelo
pesquisador. Este, para entender e descrever tal universo, deve usar a observagéo participante,
que envolve registros de campo, entrevistas, analises de documentos, fotografias (ANDRE,
1995).

Assim, servindo-me de observacGes registradas em diario de campo, de entrevistas
semiestruturadas, de narrativas escritas e de analise de documentos (cadernos de estagio e
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planos de ensino dos alunos da disciplina de estagio; sumula do estagio, curriculo de
licenciatura da ESEFID como instrumentos de coleta de informagdes metodoldgicas, fui
construindo e aprofundando conhecimentos sobre o problema de pesquisa em pauta, na
perspectiva dos estudantes da Escola de Educacdo Fisica da UFRGS.

As informag0es obtidas e analisadas posteriormente, no intuito de construir reflexdes
que atendessem aos objetivos da pesquisa, emergiram, em um primeiro momento, a partir de
dois instrumentos: a) de registros realizados em um didrio de campo por ocasido de
observacao participante nas escolas, acompanhando 0s estagiarios em suas experiéncias
docentes, tendo em mente que “métodos de observacdo devem ser compreendidos como
essenciais para a coleta de dados dentro de uma abordagem etnografica” (PFAFF, 2010,
p.257). Assim, apds me apresentar aos estagiarios e de compartilhar meu interesse naquele
meio, de me apresentar as direcGes das escolas, aos supervisores de estagio e aos professores
de EF titulares, na qualidade de pesquisador, imediatamente passava a desempenhar o papel
de observador, selecionando situacbes e fendmenos, estruturando minhas préprias
observacdes e, por ultimo, relatando as observacdes, de forma adequada ao problema e aos
objetivos da pesquisa, em um diario de campo (PFAFF, 2010); b) da leitura das narrativas
sobre as experiéncias docentes em contexto escolar vivenciadas pelos estagiarios
colaboradores encontradas: nos diarios de campo, nos cadernos de estagio, nos trabalhos de
finalizacdo do estagio docente, e nas observacbes dos colegas estagiarios solicitadas por
alguns supervisores como estratégia de aprendizagem da docéncia.

As observacOes ocorreram durante trés semestres letivos — 2014/2; 2015/1 e 2015/2 —
guando comparecia na escola nos dois dias da semana em que havia atividades referentes ao
estagio dos estudantes da ESEFID/UFRGS, colaboradores deste estudo. Porém, minha
presenca na escola ndo se resumia ao tempo de aula dos colaboradores, permanecendo ali
durante todo o turno, utilizando o tempo para observar a dinamica daquele estagio, a forma de
atuar do professor supervisor, do professor titular, e, sempre que possivel, conversar com 0s
estagiarios sobre a experiéncia que estavam vivendo.

Em um segundo plano, mas ndo menos importante, as informacgdes para a andlise
foram pingadas nas entrevistas semiestruturadas, realizadas com oito estagiarios, eleitos
conforme critérios definidos a priori (contidos na secdo voltada a escolha dos colaboradores),
nas quais aprofundei questdes de interesse da pesquisa surgidas nas narrativas e/ou em minhas

observagdes, merecedoras de um “olhar” mais atento. Na concepgao de Pfaff (2010) existem,
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pelos menos, dois motivos que justificam a realizacdo de entrevistas durante a pesquisa de

campo etnogréafica.

Um deles esta relacionado a producdo de dados textuais que representam
diretamente a perspectiva dos sujeitos de pesquisa. O outro diz respeito a
necessidade de informagdes sobre as pessoas, contextos sociais, rituais ou
cenas, que ndo sdo utilizados como Unico material para a analise em
profundidade, mas como importante ferramenta para o exame dos fatos
protocolados pelo pesquisador durante a estadia no campo (PFAFF, 2010, p.
259).

Esses motivos foram decisivos ndo somente na justificativa das entrevistas, mas
também na definicdo das quantidades de entrevistados por estagio. E tendo como pressuposto
obter quantidade equalizada de entrevistas optei por entrevistar dois estagiarios por nivel de
ensino. Além deles, também realizei entrevistas semiestruturadas com os professores
supervisores, interessado, principalmente, em compreender como estes operacionalizam o
estagio na ESEFID e buscando reconhecer as perspectivas tedricas que sustentam suas acoes
didatico-pedagdgicas. Por sua vez, as informacGes coletadas em relacdo aos professores
titulares sdo oriundas, ndo somente, mas principalmente, de conversas informais e da
observacgao participante.

Por fim, ressalto que foi essencial acompanhar os estagiarios em suas acfes no
contexto escolar — ndo apenas como observador analisando um “objeto” de pesquisa, mas por
se tratar de uma “iniciacao” ao trabalho docente, considerando os elementos nele presentes
enquanto trabalho de interacdo humana (TARDIF; LESSARD, 2005). Em suma, penso ter
atuado nessa situacdo na qualidade de professor-pesquisador interessado e preocupado com a
formacdo de professores de Educacdo Fisica, com quem os licenciandos puderam realizar
trocas (questionar; desabafar; esclarecer davidas; justificar determinadas escolhas referentes a
acao docente, etc.); também na condigdo de alguém que, devido a sua experiéncia docente e
aos seus interesses de pesquisador, seguidamente propunha dialogos facilitados (MOLINA,;
MOLINA NETO, 2012) aos seus colaboradores de pesquisa, no intuito de que falassem sobre
suas experiéncias e, a partir dai, com eles, construisse interpretacdes que contemplassem as

indagacdes de cunho eminentemente qualitativo.

5.2.6 Triangulacéo das informac0es e validez interpretativa

Segundo Negrine (2010), ao adotar modelos qualitativos “o pesquisador deve cercar-

se de estratégias que permitam triangular informac6es, de forma que as inferéncias que
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surgirem do processo investigatorio estejam revestidas de um maior grau de confiabilidade”
(p.98). No mesmo sentido, para Gimeno Sacristdn e Pérez Gomez (1998) a triangulacdo de
instrumentos, de procedimentos metodoldgicos, de fontes de informacéo e de perspectivas de
analise na pesquisa com enfoque interpretativo é recomendavel para a credibilidade da
investigacao.

Em outros termos, a triangulacdo pretende validar as andlises e as interpretacdes
realizadas pelo pesquisador, confrontando as informag6es no trabalho de campo através de
todos os materiais produzidos — no caso desta pesquisa: registro em diario de campo,
anotacOes das observagOes realizadas e entrevistas transcritas — com 0s documentos
analisados — neste caso, 0 PPC do curso de EF, os cadernos, fichas de observacao e 0s ensaios
reflexivos dos estagiarios — e os referenciais tedricos utilizados na pesquisa.

No caso desta tese, além da triangulacdo, a validagédo das analises e das interpretagdes
das informacGes construidas no decorrer do processo de pesquisa foi realizada, em um
primeiro momento, pelos proprios colaboradores do estudo, através da leitura das entrevistas
transcritas e da autorizacdo para sua utilizagdo como material de pesquisa.

Contudo, da mesma forma que outros integrantes do grupo de pesquisas F3P-EFICE
(GUNTHER, 2006; SILVA, 2012), em se tratando de estratégias metodoldgicas na pesquisa
narrativa e na etnografia, a devolucdo é a forma que entendo para que saberes inconscientes
presentes na formacao inicial dos estudantes de Educacdo Fisica constituam-se em objeto de
reflexdo consciente (MOLINA NETO; MOLINA, 2009). Considerando a impossibilidade e
nem pretendendo ser um pesquisador “neutro”, o interesse em realizar uma pesquisa
distanciada do paradigma positivista ganhou novo alento com essa estratégia, pois como

ressaltam estes autores,

por meio dessa estratégia metodoldgica, que também € politica, as praticas
fossilizadas pelo uso irrefletido sdo desnaturalizadas pela critica conjunta
investigador-colaboradores e concorrem para a autonomia do professorado
de Educagdo Fisica, vinculando assim formacdo, investigacdo e autonomia
(MOLINA NETO; MOLINA, 2009, p.26-7).

No entendimento desses mesmos autores, na narrativa o colaborador estabelece
vinculos entre sua historia pessoal e 0 movimento historicossocial em que esta inserido. Essa
conexdo “reescreve a historia oficial, da visibilidade a efeitos ndo esperados e desconhecidos
e gque sdo muitas vezes desconsiderados pelos formuladores de politicas publicas e outros
segmentos da comunidade educativa” (MOLINA NETO; MOLINA, 2009, p.26-27).
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Assim, o segundo momento da validacéo — interpretativa — ocorreu com a devolugéo e
o compartilhamento das primeiras interpretacdes dos achados desta tese com os estudantes
colaboradores da pesquisa. Acdo realizada antes mesmo de qualquer publicacdo no meio
académico, ou exposicdo para bancas examinadoras, e que se constituiu em um compromisso
ético de minha parte.

Finalmente, esclareco que, por se tratar de uma pesquisa cientifica, envolvendo seres
humanos, os instrumentos para a coleta de informacgdes foram aplicados somente apds todos
os colaboradores, que aceitaram participar do estudo, serem devidamente esclarecidos sobre
0s propdsitos da pesquisa. Ressalto que este trabalho ndo colocou em risco a integridade fisica
dos participantes, contudo, houve cuidados de ordem ética na relagdo com os interlocutores da
investigacdo. Todos esses aspectos foram esclarecidos aos colaboradores, tanto de forma
dialogada quanto através de documento proprio (Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido). Esta pesquisa foi registrada no Comité de Etica da UFRGS, tendo seu parecer
aprovado sob n®943.915.



6 A ANALISE DAS INFORMACOES
6.1 O PROCESSO DE ANALISE E DE INTERPRETACAO DAS INFORMACOES

Minha forma de pensar o processo de andlise e de interpretar as informacdes que
foram obtidas partiu do pressuposto de que ndo ¢ possivel tratar de sistemas “uniduais”
(MORIN, 1999), como € o caso do esporte-jogo, escola-educacdo, equilibrio-incerteza,
cérebro-espirito, cultura-sociedade, filosofia-ciéncia, logos-mito, empirico-simbolico e, nesse
projeto, principalmente, o caso da experiéncia-identidade, sem que se perceba que para isso é
necessario recorrer a um pensamento dialdgico e complexo em seu tratamento.

Ao tratar as informacOes a partir desse pressuposto entendo que este estudo alinha-se
aqueles que buscam superar a fragmentacdo do conhecimento na area da Educacdo Fisica,
inten¢cdo para a qual ndo cabe “uma posicdo epistemoldgica sectaria completa, acabada,
ultima, mas uma forma de pensamento circunstanciada e contextualizada que contemple o
conhecimento local, o incerto, € que permita ao inesperado acontecer” (MOLINA et al. 2006,
p. 147). Dai também o fato, caro as pesquisas qualitativas, de ndo terem sido utilizadas neste
estudo hipoteses de pesquisa com o intuito de verificar a validade das “possiveis” respostas
para o problema.

Esclareco ainda que, conforme orientacdo de Molina e Molina Neto (2010), mesmo
tendo as narrativas como acervo de base para a tematizacdo, no exercicio analitico procurei
focalizar os destaques e a analise nos termos e nos aspectos que os proprios colaboradores
deram centralidade. Esses destaques ndo se constituiram levando em conta a quantidade de
eventos, “mas as suas significagdes, com a clareza de que nem sempre estes tém que ser os
unicos critérios de um processo analitico” (MOLINA E MOLINA NETO, 2010, p.172).

Por fim, semelhante a outras investigacdes desse cunho, a analise, a descri¢do, a
interpretacdo e a discussdo das informagdes oriundas das entrevistas também foram realizadas
a partir de categorias de analise, construidas a partir de unidades de significado, e, por sua

vez, ajustadas a questdo da pesquisa.
6.1.1 O Processo de identificagdo das unidades de significados

Imediatamente apds o solitario processo de transcricdo das entrevistas e dos diarios de
campo, nos quais anotava 0s acontecimentos (interac6es, acontecimentos, eventos regulares e

irregulares na escola, etc.) considerados relevantes em fungdo do problema de pesquisa —
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processo que entendo recheado e provocador de indmeras questdes em todas as suas
dimensdes —, meu proximo passo metodologico foi identificar, nas entrevistas dos
colaboradores estagiarios, as unidades de significado. Nesse processo de identificacdo das
unidades de significados pincam-se aquelas palavras/termos/assuntos/ideias nas entrevistas
que, em uma andlise primeira, considerando-se o problema e objetivos do estudo, parecem
indicar algum tipo de relacgéo.

A leitura de todas as transcricdes foi um processo lento e dificil. Esse primeiro nivel
de interpretacdo consumiu dez dias de trabalho, nos quais, por diversas vezes, as unidades de
significado pareciam ndo ter relacdo significativa com os propdésitos do estudo; noutras, me
sufocavam, dando a entender que eram muitas e relevantes as relagdes possiveis, 0 que me
obrigava a redobrar a atencao para nao desperdicar nenhuma informacao.

Esse processo foi realizado em dois movimentos, ndo planejados, mas tornaram-se
necessarios. Explico: ao iniciar a identificacdo das unidades entendi que ndo deveria colocar
rédeas as interpretacGes que emergiam, ou seja, ndo me preocupei com limites de palavras ou
com avaliacdo aprofundada dos significados identificados. Se, por um lado, esse processo foi
extremamente positivo, principalmente por me fazer notar a potencialidade das informacdes
colhidas, por outro, resultou em uma quantidade expressiva de unidades de significado
semelhantes ou em duplicidade, o que atrapalharia a sequéncia do processo. Denominei esse
processo de identificagdo de unidades de significado gerais.

A continuidade do trabalho analitico se constituiu, entdo, de uma nova leitura de todas
as unidades, procurando ordenar o material visando organizar as informacdes colhidas nas
entrevistas, porém, de maneira coerente, légica e sucinta, para que pudessem servir de base
para o trabalho posterior. Assim, num esforco de sintese (e de filtragem) fui identificando,
nas unidades de significado gerais, semelhangas, duplicidades ou incoeréncias em relacdo aos
pressupostos de pesquisa, 0 que resultou em 509 unidades de significado relevantes (Ver
Quadro Anexo E).

O fato de ter feito anotacbes as margens das transcri¢bes facilitou-me o segundo
movimento. Mas a definicdo de cada unidade de significado, e seu posterior pertencimento a
determinada categoria analitica, inUmeras vezes ocorreu sob dividas, as quais exigiam certo
nivel de interpretacdo. Mas, sabidamente, em uma pesquisa de viés hermenéutico, o
pesquisador precisa aceitar as responsabilidades que vém com o processo interpretativo
(KINCHELOE; BERRY, 2007).
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As anotacBes as margens das transcri¢bes serviram de subsidio as reflexdes
posteriores, em forma de perguntas, de guias de trabalho e, especialmente, de exploragcéo dos
documentos (curriculo da ESEFID, cadernos dos estagiarios, ensaios e planos de ensino).
Assim, caminhei rumo a construcdo das categorias analiticas, proximo nivel do processo,

também conhecido como segundo nivel de interpretacéo.
6.1.2 As categorias de analise

As categorias de analise sdo fruto da reorganizacdo e reunido das unidades de
significado relevantes, agora em conjuntos de significado mais amplos, tendo como principal
critério as regularidades tematicas, em um movimento de ajustar as “lentes” a fim de
compreender o problema de conhecimento e aprofundar as questdes de pesquisa. Foi uma
tarefa que executei com o maximo cuidado, segundo as recomendacdes de Molina Neto
(2010).

A utilizacdo de distintas cores para cada conjunto foi providencial para a organizagédo
das unidades de significado e suas respectivas correspondéncias com uma ou mais categorias
de anélise, proporcionando a localizacéo rapida e a diferenciacdo visual dessas categorias (e
das unidades correspondentes). . Da mesma forma, como utilizado por Molina Neto (2010), a
finalidade desse procedimento foi a de destacar os diferentes significados nas declaracGes dos
colaboradores, por proximidade tematica, tornando possivel a triangulacdo entre o que
disseram o0s participantes, o conteddo dos documentos examinados e 0 conhecimento
disponivel na bibliografia especializada. O quadro abaixo mostra as onze categorias
resultantes no processo, as quais serdo objeto de nova andlise visando a constituicao de blocos

tematicos.

Quadro 8 - Identificacdo das categorias de analise

Z
)

Identificacdo das categorias de anélise

A opcao profissional pela EF — a entrada no curso de EF
Lembrangas/marcas da EF escolar
Lembrancas discentes da escola basica
Concepcoes, valores e crengas dos estagiarios
Experiéncias significativas

Pretensdes profissionais no campo da EF
Elementos subjetivos da identidade

O curso da ESEFID/UFRGS

O estagio docente

A docéncia na FI
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relevantes.

culturais, socioecondmicos

e politicos

Fonte: O Autor

112



7 A CONSTRUCAO DOS BLOCOS TEMATICOS
7.1 OS “FIOS CONDUTORES” DA CONSTRUCAO DOS BLOCOS TEMATICOS

Ao término da constru¢do das categorias de analise ndao ocorreu a “automatica”
identificacao de “fios condutores”, ou de zonas maiores de significado entre as categorias
como eu havia imaginado. Foi preciso voltar as leituras que subsidiavam o método de anélise
e interpretacdo desenvolvidas nesta tese e, muitas vezes, voltar ao problema de conhecimento
e aos objetivos tracados como referéncia prioritaria e base para reflexdo profunda sobre
possiveis nexos entre o contido nas categorias e 0 que estava investigando. Sem ddvida, é um
trabalho artesanal, além de intelectual, e, talvez, semelhante ao trabalho de um arquiteto que
planeja uma casa para seus clientes. Ele organiza os cémodos, os modveis, sempre tendo
presente a funcionalidade da casa, a estética, a praticidade, e espera que os futuros leitores
“entendam a casa”. Mas, sabidamente, cada morador poderd entender — e criticar - a seu
modo, a distribuicdo, a explicacdo, ou até a necessidade de cada ambiente. No caso desta tese:
de cada bloco, de cada capitulo. Ou, talvez, se assemelhe a producdo artesanal de um tapete,
fabricado a partir de multiplos retalhos, de varios tipos de tecidos, multicoloridos: certa
bricolagem (KINCHELOE, 2007). Meu esforco é que o leitor entenda ndo somente 0s
motivos que me levaram a distribuir de determinadas formas as “cores” e tecidos neste tapete,
e também as justificativas e escolhas de determinados retalhos e ndo de outros.

Dessa forma, refletindo sobre os “retalhos” — as informacgdes colhidas junto aos
colaboradores, ja classificadas em categorias — no intuito de enxergar nexos relativos ao
problema de conhecimento e aos objetivos da pesquisa, identifiquei algumas zonas de
significado presentes em mais de uma categoria. Fato que, por si so, evidencia a inter-relacdo
entre os elementos constitutivos do fendmeno estudado. N&o seria exagero, inclusive, referir-
me a essas zonas como aqueles lugares/espacos/eventos/experiéncias com capacidade de,
direta ou indiretamente, produzir ou alterar os sentidos dos estudantes de EF (colaboradores
neste estudo) no que se refere a docéncia em EF. Obviamente, a relacdo entre os maultiplos,
distintos, e, muitas vezes, até contrarios sentidos, nem sempre ocorre de forma tranquila. Sem
receio, é possivel pensar em embates, conflitos e tensdes a partir do pressuposto de que a
producdo de sentidos esta, historicamente, vinculada a distintas mundividéncias (DILTHEY,
1977) dos grupos sociais e seus respectivos interesses — sociais, politicos, culturais e

econdmicos.
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Assim, é preciso considerar que esses lugares de produgdo de sentidos se relacionam
entre si e com o contexto social, em nivel macro e micro, no qual estéo inseridos. Em termos
praticos, admito, como um dos pontos de partida para a configuracdo dos blocos
interpretativos, o fato de que os estudantes de EF ndo chegam a universidade totalmente
desprovidos de sentidos no que se refere a docéncia em EF. A partir de distintos espacos, e de
seus processos de escolarizagdo, tiveram acesso as questdes da escola formal e, certamente,
forjaram alguma ideia do que € ser professor de EF. Mais, provavelmente, forjaram seus
préprios critérios para afirmar o que é, e 0 que ndo é - o que faz, e 0o que ndo faz - um
professor de EF. Identificar esses sentidos, analisa-los e interpreté-los, principalmente no que
se refere a compreender sua relagdo com determinadas possibilidades de docéncia em EF foi 0
esforco empreendido no primeiro bloco analitico interpretativo.

Todavia, € no momento do estadgio docente que o licenciando precisa movimentar
saberes teorico-praticos diversos, além de inimeras estratégias didatico-pedagogicas, para
viver, interpretar e aprender, da melhor maneira possivel, a experiéncia docente propiciada.
Logo, o segundo bloco contém a descricdo, a analise e interpretacdo das dificuldades dos
estudantes colaboradores durante o estagio; os saberes, as estratégias movimentadas e o
esforco dos supervisores de estagio em objetivar essa experiéncia docente no intuito de
produzir questionamentos, duvidas e de apresentar outras maneiras de interpretar e produzir
sentidos & docéncia em EF, além daquelas ja configuradas.

Em sequéncia, se faz necessario questionar os limites e possibilidades do estagio
docente no que concerne a producdo de sentidos a docéncia em EF a partir de um olhar mais
atento a organizacdo curricular da FI da ESEFID/UFRGS. O terceiro bloco analitico e
interpretativo centra-se nessa relagéo, e parte do pressuposto de que o curso de formacéo de
professores de EF, através da organizacdo curricular que o vertebra, também tem planos e
objetivos em relacdo a configuracdo de determinada identidade docente. Obviamente, uma
identidade docente que néo representa fielmente o desejado pelo todo do corpo docente do
curso. Antes, € o resultado do convivio, de embates ocasionais, de alguns acordos e
negociacles entre os representantes de mdaltiplas e distintas visdes da &rea da EF, com
distintas visdes de mundo e de politicas, e, consequentemente, com suas respectivas
interpretacdes sobre o que significa ser professor de EF. Em outros termos, a insercédo
qualificada do diplomado da ESEFID/UFRGS no mundo do trabalho, objetivo do curso em
EF, conforme o PPC (COMGRAD, 2012), traduz a pretensao dos representantes de diferentes

interpretacdes sobre a area nessa instituicdo formadora. Para consecucdo desse propdsito, na
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elaboracdo da atual organizagéo curricular, esses representantes concordaram sobre alguns
direcionamentos tedricos e estratégicos. Assim, proponho como reflexdes condutoras: Que
possibilidades de docéncia sdo produzidas na formacéo do professor de EF? Como a formacéo
é empreendida, dada a pluralidade de campos profissionais no interior do curso? O que essa
organizacao curricular experienciada produz na perspectiva dos estudantes?

Sabedor dos riscos inerentes a sempre insuficiente parcialidade de toda a teoria,
procuro pistas que me instiguem a continuar pensando sobre a tematica em questdo. Na Figura

1, abaixo, demonstro a relacdo entre os blocos analiticos.

Figura 1 - Relacéo entre os blocos analiticos.
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Fonte: O Autor

7.2 O POTENCIAL DAS EXPERIENCIAS ANTERIORES A FI NA PRODUCAO DE
SENTIDOS SOBRE A DOCENCIA EM EF

O ponto de partida, neste bloco, é a tese pela qual se entende que a experiéncia
discente, cada vez maior, e que € partilhada com a maioria da populagdo, uma experiéncia que
supde socializagcdo (conhecimento comum) do ensino a partir das concepcOes e crengas,
precisa ser considerada no tocante a Formacdo Inicial de professores (FI). Autores de

concepcdes tedricas distintas na Educacéo, e na EF em especifico, mas que compartilham de
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perspectivas ndo técnicas da formacdo de professores, ressaltam o fato de que os estudantes
ndo chegam a universidade — ndo iniciam um curso de licenciatura - desprovidos totalmente
de sentidos no que se refere a docéncia (CARLOS MARCELO, 2010; DINIZ-PEREIRA,
2007; IMBERNON, 2006; FIGUEIREDO, 2004; CARREIRO DA COSTA, 1994).

No caso especifico dos estudantes em EF, além das experiéncias sociocorporais
(FIGUEIREDO, 2004) construidas em suas trajetérias discentes — Ensino Fundamental e
Ensino Médio —, também as atividades corporais realizadas fora da escola sdo consideradas
experiéncias que influenciam as relacdes e interesses, e valorizam determinadas concepcées
profissionais da EF; determinados conteudos curriculares; e determinadas maneiras de ser
professor (FIGUEIREDO, 2004, 2008; CARREIRO DA COSTA, 1994). Em outros termos,
atualmente, outros espacos concorrem, em maior ou menor grau de intensidade, com a EF
escolar, na disputa ndo somente em relacdo a construcdo de conhecimentos e aprendizagens
relativos as manifestacdes da cultura corporal de movimento, mas também na configuracdo de
significados e sentidos a propria EF enquanto campo profissional (licenciatura e bacharelado).

Carreiro da Costa (1994) confirma esse entendimento, especificamente no que tange a
formacdo de professores de EF. Para o autor, os candidatos a professor de EF na Educacéo
Bésica comecaram a aprender o que € a EF e o que significa ser professor desse componente
curricular através das experiéncias que viveram enquanto alunos da Educacdo Infantil, do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Tais experiéncias, principalmente em relacdo a
exposicao a ideias pedagdgicas, modelos de ensino e padrbes de comportamento, durante 0s
12 anos (em geral) e mais de 10.000 horas observando professores de EF, impregnaram de
referéncias a sua maneira de pensar as finalidades dessa disciplina e suas préaticas. A essa
longa aprendizagem por observacdo a docéncia em EF que os candidatos a professores
realizam, seja na condicéo de alunos de EF ou de praticantes em um clube desportivo, junta-se
a influéncia das ideias social e culturalmente dominantes nesse ambito, proporcionando-lhes
uma referéncia do que pensam ser a EF e as fun¢des de um professor (CARREIRO DA
COSTA, 1994).

A influéncia da fase anterior & formacéo inicial é tdo forte a ponto de desenvolver
estratégias particulares de socializacdo durante os programas de formacdo, influenciando a
importancia atribuida a propria Fl. Por exemplo, muitos estudantes iniciam seus cursos
pensando que ja sabem tudo, ou quase tudo, 0 que € necessario conhecer para saber ensinar.

“Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da experiéncia escolar
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anterior € muito forte, que ele persiste através do tempo e que a formacgédo universitaria nao
consegue transformé-lo nem muito menos abala-lo” (TARDIF, 2007b, p. 20).

N&o tenho diavidas quanto a complexidade envolvida na FI de professores de EF no
que se refere aos limites e possibilidades em alterar os sentidos que os estudantes trazem de
suas experiéncias escolares anteriores. No entanto, a divida que emerge € referente ao
determinismo exposto nas tais pesquisas citadas por Tardif (2007b). Serd que o curso de Fl
em EF, e em especial o0 estagio docente, em face de seus compromissos com os estudantes ndo
consegue, em alguma medida, apresentar outras concepcdes, outras formas de ler a docéncia
em EF, a fim de que os estudantes se questionem sobre as finalidades da area, em relacdo ao
que significa ser professor de EF? E, consequentemente, reavaliar suas pretensdes no interior
do campo profissional da EF?

Essas questdes, e as premissas teoricas iniciais, constituem o mote deste primeiro
bloco analitico e interpretativo. Dai a justificativa, em procurar analisar as interpretacfes de
cada estudante colaborador relativas ao seu percurso anterior ao ingresso na Fl, no intuito de
conhecer os eventos, 0 contexto, os lugares e as pessoas, dentre outros, que possam ter
exercido alguma influéncia em sua opcdo pela EF e na formatacdo de determinadas
interpretacdes acerca da docéncia nessa area. Esse é o foco da primeira secdo. Na segunda
secdo procuro identificar que sentidos, com as lentes de hoje, os estudantes colaboradores
atribuem as aulas de EF que tiveram a época da Educacdo Basica. Por conseguinte, quais as
principais possibilidades de docéncia sdo narradas, a partir dos respectivos professores desse
componente curricular a época. Na terceira secdo realizo um esforco de interpretacdo acerca
de quais grupos sociais, historicamente, tém servido de referéncia na producdo de
conhecimentos, conteddos, interpretacdes e valores para a EF escolar, e, por conseguinte,

exercendo influéncia na producdo de sentidos atribuidos a docéncia nessa area.

7.2.1 O lugar das utopias®, contingéncias e experiéncias anteriores a FI na producao de

sentidos a docéncia em EF

Em prefacio a obra de Mrech e Pereira (2011), Margareth Diniz afirma que o professor
“se forma no processo de seu trabalho, movido por utopias e sobressaltado pelas

contingéncias (p.7)”. Por corresponder, em boa medida, ao que, de fato, aconteceu em meu

2% Utopia deve ser entendida aqui como aquilo que nos pde a caminhar, aquilo que nos move a enfrentar e
procurar remover os obstaculos que nos impedem de “ser mais”; logo, distingue do sentido de lugar ideal, sem
problemas, lugar fantasioso.
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processo formativo, ndo tenho dificuldade em corroborar tal sentenga. No meu entendimento
ndo seria exagero se referir as utopias e contingéncias como elementos decisivos dentre
aqueles que nos impelem para determinada profissao, e, por conseguinte, para a realizacdo de
determinados percursos formativos, por exemplo a realizacdo de um curso de nivel superior.

Nessa perspectiva, procuro identificar quais seriam as utopias e as contingéncias que
“moveram” os estudantes colaboradores a ingressar (no) e realizar o curso de EF na
ESEFID/UFRGS. Faco isto a partir de sintese da narrativa de cada colaborador sobre sua
trajetéria pessoal antes de ingressar no curso em EF. De certa forma é uma apresentacdo
“interessada” que faco de cada colaborador. Seguindo orientacdo de Clandinin e Connelly
(2011), nas narrativas dos colaboradores centro-me em alguns elementos priorizados na
pesquisa narrativa — a temporalidade, as pessoas e o contexto. No pensamento narrativo,
localizar as pessoas no tempo é a forma de pensar sobre elas. As pessoas, por sua vez, estdo
conectadas a temporalidade, e em qualquer ponto no tempo estdo em processo de mudanca
pessoal. Do ponto de vista da Educacéo, parece importante ser capaz de narrar uma pessoa em
termos de processo. Da mesma forma, o contexto esta sempre presente, e € necessario para
dar sentido a qualquer pessoa, evento ou coisa (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

A estudante Alana tem, no momento desta pesquisa, 23 anos. Faz questéo de salientar
que foi aluna de escola privada nos primeiros anos do ensino fundamental. Apds, e até o
encerramento do ensino médio, foi aluna de escola publica. Devido ao pai ser militar do
exército brasileiro, e constantemente precisar mudar de cidade em funcdo da profisséo, teve
varias experiéncias distintas em relacdo as escolas nas quais estudou. Entrou na ESEFID em
2010/2, fato que faz dessa colaboradora uma excecao em relagdo aos critérios de escolha dos
colaboradores. Ingressa na Fl, por meio de disputa interna regida por edital, Alana foi
contemplada com uma bolsa interinstitucional, indo estudar em Portugal por dois anos. Dessa
experiéncia ressalta a diferenca entre os alunos da Educacdo Bésica dos dois paises,
principalmente ao comportamento em aula e ao nivel de conhecimentos de EF: “Observei
uma aula de atletismo l4. Muito diferente daqui, com os alunos participando inclusive com o0s
alunos falando termos que nds s6 aprendemos aqui na Faculdade, deviam ser no maximo
alunos da 6* ou da 7* série, ndo lembro exatamente”. Desde seu ingresso na FI, Alana ja
pretendia ser professora de EF. No momento desta pesquisa, a estudante realizava o estagio
docente em EF no Ensino Fundamental, séries iniciais.

O estudante Jodo tem 51 anos. A EF é a segunda opgdo profissional em sua vida. Foi
oficial da Marinha do Brasil, seguindo trajetoria profissional semelhante ao pai e ao avd. Jodo
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relata que desde os tempos de Educacdo Bésica sempre foi atleta, principalmente de natacéo.
E por ser atleta era dispensado das aulas de EF no Ensino Médio. Ingressou no curso de EF
visando trabalhar como bacharel na area da preparacéo fisica, mas admite, apds a realizacéo
dos dois primeiros estagios de docéncia (infantil e fundamental), estar em divida. Ja enxerga
com “bons” olhos a possibilidade de ser professor. Da mesma forma que Alana, no momento
desta pesquisa realizava o estagio no Ensino Fundamental, séries iniciais.

A estudante Katia tem 22 anos. Entrou na ESEFID em 2012/1. Fez questdo de
ressaltar, no inicio de sua entrevista, que sempre gostou muito do esporte, e, que, além do
esporte na escola, também participou em escolinha de futsal. Segundo Katia, foi o gosto pelo
esporte que a levou a cursar a EF, e que trabalhou para poder pagar cursinho pré-vestibular,
tendo realizado trés vestibulares para EF na UFRGS, sendo aprovada no terceiro. Quando
questionada sobre as pretensdes profissionais, Katia se mostra em duvida: “Eu ia fazer os dois
de qualquer forma, licenciatura e bacharel, mas professora talvez... eu ndo sei se era minha
primeira op¢ao”. Narra também que teve experiéncia profissional como auxiliar numa creche.

A estudante Ana também tem 22 anos, estudou em escola pablica até a 42 série, e
apos, mediante bolsa de estudos, passou a “estudar em colégios de freiras”. Ana se diz
bastante introvertida, e quando estava na Educagdo Bésica ndo fazia esporte por esse motivo:
“era crianga e encuca né, dai ndo fiz, de esporte ndo fazia nada. Também por ter vergonha de
ser ruim; e pra crian¢a isso ¢ bem traumatizante”. Ana também possui experiéncia
profissional com a EF. Ja trabalhou com ginastica laboral e na funcéo de professora em uma
escola infantil. Esta Ultima, em sua concepc¢do, constituiu-se em uma experiéncia traumatica.
Mas o que a levou a fazer EF foi o desejo de ser arbitra de futebol. No momento desta
pesquisa, Ana realizava o estagio na Educacdo Infantil.

Ja, a estudante Amélia narra que o fato de a EF possuir um campo profissional maior,
com mais possibilidades de trabalho, foi o primeiro elemento motivador para fazer EF: [...] eu
acho que o campo é maior, posso trabalhar em varios lugares, tem mais concursos [...]”,
ressalta, porém, “eu gostava e gosto de esporte, jogava volei, foi 0 que me motivou, mas eu
entrei mais pela parte da saude, pela qualidade de vida, isto que me fez escolher pela EF”.
Além de estar realizando o estagio no Ensino Fundamental, séries finais, no momento desta

pesquisa Ameélia, que tem 21 anos, também ¢é bolsista no Centro de Estudos de Lazer e
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Atividade Fisica do ldoso (CELARI)*, experiéncia que afirma estar “gostando muito”, pois,
“[...] entra bem ai nessa parte de qualidade de vida”.

A estudante Moénica tem 21 anos e diz ter estudado todo o periodo escolar
correspondente a Educacdo Basica na mesma escola, com o mesmo professor de EF. De
maneira descontraida, brinca: “eu sou de cidade bem pequena, bem do interior, tem trés mil
habitantes e eu morava na roga”. Mdnica pretendia cursar historia, sua primeira op¢ao no
vestibular. EF foi sua segunda opg¢do. Nas suas palavras: “Historia porque eu ia muito bem,
tipo por ser tranquilo para mim, de nem precisar estudar em casa e ia tranquilo nas provas,
entdo era uma coisa que eu gostava de estudar e ler e se eu tivesse de trabalhar eu ia gostar; e
a EF porque eu também gostava de jogar, sempre no time da escola [...]”. Quanto a sua utopia
ao ingressar em EF, afirma que ingressou “[...] s6 pensando na escola, nunca pensei em dar
EF em academia, em clube, essas coisas assim eu nunca, nao tinha ideia, a minha realidade de
EF era a escola [...]”.

O estudante Martins também tem 22 anos, e sua formacdo escolar é bem
diversificada. Durante o Ensino Fundamental estudou em escolas da rede privada e em
escolas da rede pablica de ensino. J&, o Ensino Médio foi realizado em um colégio vinculado
a uma Universidade Publica, denominado Colégio de Aplicacdo. Essas experiéncias
diversificadas, em relacdo a distintas escolas, contribuiram para o enriquecimento de seu
repertério acerca do significado de EF escolar. Além de praticar musculacdo, Martins ja atua
na funcdo de professor nessa area, na prescricao e orientacdo de exercicios fisicos. Foi a sua
pratica (na musculacao) que o levou a ingressar na EF.

A estudante Valentina, 22 anos, por sua vez, tem no esporte de alta performance o
principal elemento determinante de sua escolha pela EF. Sua atuacdo na qualidade de atleta
em equipes escolares rendeu-lhe experiéncias no vélei de alto nivel, na condicdo de atleta e
de auxiliar técnica. Apesar de ingressar no curso em EF pensando em ser bacharel, Valentina
afirma nao ter se “fechado para os conhecimentos do novo curriculo”. Além desses aspectos,
também merece destaque o fato de que seus pais sdo professores na Educacdo Basica, e desde
0 primeiro momento apoiaram a escolha de Valentina pela EF.

Esses aspectos permitem identificar algumas experiéncias, algumas utopias e algumas
contingéncias no percurso de cada colaborador até chegar a FI. Sob a perspectiva

hermenéutica, cada um desses aspectos faz parte da histéria singular de cada um dos

% Trata-se de um programa de extensdo da ESEFID/UFRGS que consiste no desenvolvimento de atividades para
pessoas com idade superior aos 60 anos, visando a manutencao das atividades de vida diaria na perspectiva de
um envelhecimento saudavel, ativo e independente.
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colaboradores. Por mais que possuam algumas semelhangas em determinados pontos, por
exemplo, no caso de experiéncias sociocorporais com o esporte de alto nivel, a singularidade
de cada experiéncia possibilitara interpretacdes distintas e singulares. E possivel pensar que as
interpretacdes e os sentidos que os estudantes atribuem a docéncia em EF encontrem, nessas
experiéncias, seus referenciais iniciais. Assim, é relevante atentar para a riqueza de aspectos
(semelhantes e distintos) entre as trajetorias de cada colaborador. Enquanto alguns estagiarios
— Mobonica e Alana —, desde o ingresso no curso ja pensavam na docéncia como opgao
profissional, outros — Jodo e Martins — ingressaram decididos em se formar bacharéis e
atuar, um deles com treinamento esportivo, e 0 outro com prescricdo e orientacdo de
atividades fisicas, visando a performance fisica.

Por sua vez, as narrativas dos estudantes colaboradores evidenciaram que os sentidos
da docéncia em EF estdo “relacionados com a formag¢ao do carater dos alunos” (Katia e Ana);
“com a transmissdo de conhecimentos [praticas corporais] procurando contribuir para que a
escola faga sentido para os alunos” (Martins e Jodo); com a questdo de “o professor ser boa
referéncia para os alunos enquanto cidaddao” (Alana), e¢ com “o ensino de
conhecimentos/saberes que auxiliem os alunos na resolugdo de problemas pessoais” (Alana,
Jodo, Valentina).

Informado pela hermenéutica, lembro que ndo existe a Gltima palavra sobre quais sao,
ou deveriam ser, os “reais” sentidos da docéncia em EF. Logo, a pretensao de apontar os reais
sentidos ndo esta no horizonte deste pesquisador. Talvez, problematiza-los e refletir sobre
seus vinculos com determinadas interpretacfes (narrativas) historicas na area seja mais
significativo para alargar os horizontes sobre a tematica.

Por essa linha de pensamento, ndo posso afirmar que os sentidos que os estudantes da
ESEFID vém atribuindo a docéncia em EF sdo ilusorios, frageis ou simplesmente relativos.
Por outro lado, € possivel anotar que os sentidos descritos acima ndo representam novidade no
ambito da FI em EF escolar. Da mesma forma, entendo que alguns dos sentidos conferidos
pelos estudantes colaboradores, por exemplo, ser “boa referéncia para os alunos”, nao
representam o papel apenas do professor de EF, mas de todos os professores na Educacéo
Bésica.

De qualquer forma, a docéncia em EF, na perspectiva dos estudantes estagiarios, neste
estudo, entendida tanto no sentido do ensino de conhecimentos especializados/praticas
corporais sistematizadas quanto no de transmissao de valores, principios e “boas referéncias”

aos alunos (socializagdo/formacéo do carater), guarda e representa, em si mesmo, um mosaico
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de sentidos historicamente atribuidos a docéncia nessa area desde longa data. N&o ha grandes
novidades nesse ambito, apenas confirma o alerta hermenéutico de que os sentidos nédo séo
impermedveis a historicidade. Dai o interesse em conhecer um pouco de como cada

colaborador conta sua historia enquanto discente na Educacgéo Basica.

7.2.2 Pistas sobre o Sentido da Docéncia em EF a partir de Lembrancas da EF Escolar

As marcas e lembrancas da escola e/ou de algum componente curricular em
especifico, como a EF, se manifestam fundamentalmente pelo que, de fato, aconteceu; pelo
que, de fato, se fez; pelo que, de fato, se aprendeu, independentemente de qualquer retérica e
declaracdo grandiloguente de finalidades descritas no curriculo enquanto documento. Nesse
sentido, na andlise das narrativas dos colaboradores neste estudo, é dada especial atencdo as
interpretacdes dos colaboradores acerca de suas aulas de EF a época da Educacdo Basica:
como veem, com 0s olhos de hoje, questdes referentes a contetdos, aprendizagens e as formas
de “viver” a EF naquele momento de seu processo formativo?

Nessa analise, procuro considerar, como ensina Apple (2006), que a forma de
transmitir o conhecimento pode ter mais significado do que o proprio conhecimento, porque
ela (a forma) é dependente da base material da sociedade, produzindo a consciéncia dos
sujeitos, na simbiose entre o coletivo e o individual, em que 0s niveis macro e micro se
relacionam. N&o sdo os contetidos ou as informacBes que carregam as relagcdes sociais que
geram a reproducdo social ou cultural, mas a forma de transmissao, entendida como a teia de
relaces de poder e de subjetividades que a permeiam.

Ressalto, do mesmo modo, que o fato de ter realizado as entrevistas com os estudantes
colaboradores somente apds algumas semanas de acompanhamento e observacgéo participante,
nos estagios correspondentes, propiciou um clima de descontracdo nas entrevistas,
proveniente, na minha interpretacdo, de um sentimento de confianga por parte dos
colaboradores em relagdo aos “riscos” avaliativos que o pesquisador poderia representar.
Clima que avalio de forma positiva para o bom desenvolvimento das entrevistas, pois a
descontracdo, nesse caso, significava para cada colaborador, sentir-se mais a vontade para
pensar, lembrar e avaliar o que estava relatando, e também articular, de modo tranquilo (sem
obrigacdo), as memorias para narrar. Mas, principalmente, significava para o colaborador, a
liberdade para emitir juizos de valor sobre o que estava narrando, quando entendia necessario.

Foram essas informagdes, quando emitiam tais juizos de valor referentes aos seus professores
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de EF, que considerei significativas, no intuito de compreender sobre os sentidos que
atribuem a docéncia em EF.

Todos os colaboradores, em algum momento da entrevista ou das conversas informais,
de forma implicita ou explicita, fizeram mencéo a figura do professor de EF denominado por
eles de “professor largobol”. Essa expressdo merece uma explicagdo, abro, entdo, um
parénteses. Essa e outras expressdes — “professor-bola”, “professor rola-bola”, ou “professor
sombra”, entre outras —, sdo utilizadas, muitas vezes, de forma precipitada na identificacao
daqueles professores que permitem que seus alunos fiquem a mercé de seus préprios desejos
nos periodos destinados a EF na Educacdo Basica. Tais periodos, ndo raro, sdo reconhecidos
na cultura escolar por “aula livre”. No ambito académico, essas atuagdes geralmente sao
denominadas ‘“abandono do trabalho docente”, ou “desinvestimento pedagdgico” e,
procurando manter certa distancia com o senso comum, sdo termos usados para se referir aos
professores que “abrem mao de seu compromisso ético, politico, pedagogico-profissional de
ensinar, porém, continuam no emprego, imobilizados ou por falta de opcéo, ou por certo
conformismo vinculado a sua estratégia de sobrevivéncia no sistema” (SANTINI; MOLINA
NETO, 2005, p. 212). Esses autores enfatizam que esse comportamento, muitas vezes, revela
uma patologia social. Fecho o parénteses.

Ressalto que tanto o fenbmeno do abandono do trabalho docente quanto o seu
extremo, as praticas pedagdgicas inovadoras tém motivado estudos no interior da area da EF.
Mais especificamente, esses estudos ocupam-se em investigar e compreender os fatores
implicados na constitui¢do tanto de um quanto de outro fendmeno. Outrossim, para além da
percepcdo da existéncia de uma profunda relagéo entre o trabalho docente e seu contexto
especifico, constata-se que tais fenbmenos parecem ndo obedecer a logicas lineares, e sao
motivados por razGes que, muitas vezes, escapam aos pesquisadores (FENSTERSEIFER;
SILVA, 2011).

De qualquer forma, entendo que as representagdes de professor “largobol”, por parte
dos estudantes estagiarios, permitem interpretacdes do que significa ser professor de EF, ou
em outras palavras, permitem interpretacGes a respeito dos critérios utilizados pelos
estudantes, geralmente de maneira acritica, na identificagdo tanto do “bom” professor quanto
do professor que desinveste pedagogicamente. Muitas vezes, como no caso da estudante Katia
(colaboradora), parece que ter aula com um professor “largobol” ndo constitui excegdo na
escola, tanto que essa colaboradora procura enfatizar, em sua fala, que “teve aula mesmo”,

algo que, convenhamos, ndo deveria constituir surpresa nessa instituicdo. Ao narrar sobre suas
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aulas de EF no ensino fundamental e no médio, Kétia afirma ndo lembrar muito das aulas,
mas dos times do colégio, porém, ressalta “[...] mas tinha aula mesmo, ndo era ‘largobol’,
porque a gente fazia até prova de resisténcia, de abdominal, ¢ apoio, monte de coisa”
(Entrevista com a estudante Katia, em 28/05/2015).

De maneira semelhante ao narrado por Katia, porém, de forma mais contundente, a
estudante Ana também diz ndo lembrar “quase nada”; apenas que nas aulas de EF no ensino
fundamental havia separacdo dos alunos por género e que no ensino médio “[...] a gente sO
jogava que eu me lembro. Nao me lembro de ter nada de fundamento assim” (Entrevista com
a estudante Ana, em 17/07/2015).

Nao lembrar “muito” das aulas de EF ¢ recorrente nas narrativas dos estudantes
colaboradores e, talvez, se constitua em um fenbmeno que mereca um olhar mais atento.
Cabem, portanto, alguns questionamentos basicos: por que os estudantes tém dificuldade em
lembrar como foram suas aulas de EF na escola basica? Que elementos concorrem para a
constituicdo desse fendmeno? Serd que nesse componente curricular ndo foram realizadas
aprendizagens, ou as que ocorreram ndo sdo reconhecidas significativas pelos alunos? Ou,
esse fenbmeno estaria relacionado a representacdo social da EF escolar como um lugar onde
ndo h& construcdo de conhecimentos? Ou, ainda, lembram-se somente daquelas disciplinas
que tiveram mais significancia?

Por um momento coloquei em suspeita o alcance reflexivo dessas questdes: 0 qué, de
fato, pretendia com tais questdes. Em seguida, passei a refletir sobre elas a partir de minha
prépria experiéncia discente, buscando entender em que medida me implicavam. Qual a
lembranca que eu proprio tinha de minhas aulas de EF a época da Educacdo Bésica? Do
mesmo modo, por que os alunos deveriam lembrar-se da EF? Sera que também se lembram
das aulas de quimica, fisica ou matematica, entre outros componentes curriculares? Mas,
enfim, ndo se lembrar das aulas de EF, ou lembrar-se delas apenas enquanto espago de lazer
traz em si algum significado em relacdo a docéncia nessa area?

A partir do entendimento de Educacdo Basica como um tempo de formacéo no ciclo
da vida, pelo qual passaram os estudantes colaboradores, é possivel pensar que as aulas de EF
desenvolvidas na perspectiva do “largobol” ndo chegaram a se constituir experiéncia
significativa para os estudantes. Em termos biograficos, de articulacdo entre a formacéo e o
processo de conhecimento, essas aulas podem ser identificadas ao ocorrer o primeiro nivel da

transformacéo de uma vivéncia em experiéncia, pois, na concepcao de Josso (2004),
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[...] o primeiro momento de transformacéo de uma vivéncia em experiéncia
inicia-se quando prestamos atencdo no que se passa em nds e/ou na situacao
na qual estamos implicados, pela nossa simples presenca. A nossa atencao
consciente é de algum modo solicitada, quer por nos apercebermos de uma
diferenca que julgavamos ja ser do dominio do conhecido [...], quer porque
uma emocgdo emerge com suficiente intensidade para que sejamos afetados
por ela (p.73).

De fato, ndo é possivel afirmar que ter vivenciado aulas com um professor “largobol”
ndo tenha constituido, em alguma medida, experiéncia, no sentido concebido por Josso
(2004). Porém, seguindo as ideias da autora, também é possivel dizer que tais praticas da EF,
por ser a EF componente curricular obrigatério na Educacdo Baésica, a0 se mostrar
descomprometida com o0s propositos da Educacdo Escolar, dificilmente constituird
experiéncia significativa para os estudantes. Nesse sentido uma questdo emerge: se a EF
escolar, pautada prioritariamente pela perspectiva da aptiddo fisica, ou do esporte rendimento,
h& mais de trinta anos ja foi alvo de criticas em relacdo ao seu lugar no curriculo escolar
(BRACHT, 1992), o que pode produzir, em termos de representacdo social, um componente
curricular em que a lembranga para os egressos € o de “uma aula onde cada aluno faz o que
quer”, como evidenciado pelos estudantes neste estudo?

De qualquer forma, em se tratando de uma socializacdo antecipatéria (DUBAR, 2005)
nesse oficio (na docéncia em EF), entendi que as poucas lembrancgas narradas poderiam ser
interpretadas, inicialmente, em dois sentidos, mas de forma inter-relacionada: a) o fato de néo
ter lembrancas das aulas de EF pode, simplesmente, ocorrer em razao de que esse componente
curricular, a época, nao ter se constituido em um espaco de aprendizagem significativa para 0s
colaboradores; ao fato de ndo ter correspondido ao papel de componente curricular no tocante
a agregar novos sentidos e significados a vida de cada aluno; e, b) ao mesmo tempo em que
este fato (de ndo ter ocorrido aprendizagens relevantes) constitui em si, e merece ser
considerado, uma informacdo significativa a respeito da docéncia em EF, ao se considerar 0s
fins desta pesquisa. Em outros termos, evidencia uma das possibilidades de ser professor de
EF, vivenciada pelos estudantes, aqui colaboradores.

De qualquer modo, o fato de ter experienciado uma EF, em que o professor “apenas
gerencia” o material e “cuida” dos alunos, parece indicar para os estudantes, aos olhos de
hoje, uma maneira de ser professor ndo plausivel, logo, uma maneira de ser professor que ndo
é referéncia. Ao lembrar sua experiéncia com a EF, a época da Educacdo Basica, Alana
reconhece varios de seus professores no Ensino Fundamental como referéncias na escolha do

curso de EF, porém, ressalta: “[...] Do médio ndo, porque este [professor] ndo era referéncia,
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era ‘largobol’ e ndo tinha... era a gente que decidia o que fazer” (Entrevista com a estudante
Alana, em 16/12/2014).

Entre outras interpretacdes possiveis, 0 caso especifico da estudante Alana evidencia
que, atualmente, a relacdo entre a escolha pelo curso de EF enquanto campo profissional e a
experiéncia discente com essa disciplina, durante a Educacdo Bésica, ndo acontece de forma
direta, e, muitas vezes, se mostra ambigua. Ter tido experiéncia com ou ter observado um
professor caracterizado como “largobol” pode tanto fazer com que o estudante de EF,
candidato a professor, entenda que esse modelo de professor € um dos tantos possiveis, e que,
assim, pode ser reproduzido, quanto refletir sobre as criticas enderecadas a tal modelo, e
entender que ndo corresponde ao papel da EF e da propria escola, e, entdo, se preocupar em

produzir um modelo distinto.

7.2.3 O Esporte “da as cartas”: elemento hegemonico na configuracdo dos sentidos e

significados da EF escolar

Concomitante a referéncia a alguns de seus ex-professores de EF, as estudantes Alana
e Mobnica, e também o estudante Jodo, lembram que o gosto pelo esporte foi o que

determinou, de fato, a escolha pelo referido curso de EF.

[...] sempre no time da escola, jogava volei, jogava futebol, fiz arremesso de
peso no atletismo, acho que ndo tanto pelo professor porque nosso professor
era bem ‘largobol’, assim a gente corria mais atras... (Entrevista com a
estagiaria Monica, 04/12/14).

Logo que entrei, eu ia para o lado do bacharelado, eu queria ser treinador de
equipe, de corredor, de triatleta, de nadador, ndo pensava em escola, 0 que
me fez entrar aqui eu nem imaginava escola. (Entrevista cm o estudante
Jodo, em 08/12/14).

As aulas de EF, referentes a época do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
descritas pelos colaboradores, ao que parece se mostravam quase que exclusivamente como
momentos de pratica esportiva. Da a entender que o “contetido” prioritario, nas aulas, era o
esporte. Esse conteudo era abordado, muitas vezes, com pouca ou nenhuma intencionalidade
pedagdgica. Ora, ndo é por acaso, por esse Viés, que muitos estudantes dessa fase escolar se
refiram a EF como a melhor disciplina da escola. E ndo é gratuita a representagdo social da
EF como lugar de lazer/prazer e ndo como uma pratica pedagogica responsavel pela
construcdo de determinados conhecimentos no ambiente escolar. No momento em que a aula

de EF se desenvolve na perspectiva do lazer, pela qual 0 compromisso “pedagogico” parece
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ser apenas o prazer imediato dos alunos, em que ndo h& compromisso com nenhuma
aprendizagem nem com o0s propdsitos maiores da instituicdo escolar, deduz-se que o que eles
(os estudantes) gostam mesmo é do que se faz no espaco da aula de EF, e ndo propriamente

das aulas de EF.

E dai sempre joguei bola, comecei pelo futsal, no time do colégio eu era
zagueira, depois assim na 82 série eu jogava tudo que era tipo de esporte e no
time do colégio também, interséries...dai pra Educacdo Fisica foi por isso,
por que eu gostava muito. Lembrancas € mais no esporte mesmo, que eu
lembre assim, que era em campeonatos que marcou mais, porque assim eu
ndo gostava muito das outras atividades que ndo fosse da educagéo fisica, eu
participava mas ndo que eu me lembre assim...(Entrevista com a estudante
Kétia, em 28/05/15).

Entendo que proporcionalmente ao direito de aprender do aluno corresponde o
compromisso legal e ético-politico de ensinar do professor. O respeito a autonomia e a
dignidade do educando, caracteristica ética, ndo deve ser confundido com total liberdade ou
deixar fazer somente 0 que quer ou 0 que gosta, ou ainda, como um favor que podemos fazer
uns aos outros. O desvio da ética, uma possibilidade de escolha, deve ser considerado uma
transgressdao na educacdo escolar (FREIRE, 1997). Ao se abster de sua autoridade
epistemoldgica em aula, o professor abre espago para que 0s alunos — criangas e adolescentes
— guiados “naturalmente”, semelhante a maioria das pessoas nessa sociedade do consumo,
pelo principio do prazer imediato, conduzam a aula de acordo com seus interesses. Contréria a
essa perspectiva, o professor precisa considerar que a escola “é o lugar para aprender, em que
se mostra amor a vida nao apenas brincando, mas também cumprindo atividades socialmente
necessarias e, sobretudo, desenvolvendo uma vocacdo, por mais humilde que seja,
aparentemente” (SAVATER, 2000, p. 124).

Voltando a EF escolar, se o gostar dessa disciplina ndo fosse relacionado apenas ao
prazer, por parte dos alunos, mas a possibilidade de aprender sobre e com praticas corporais,
as aulas “tedricas” — ou o desenvolvimento de praticas corporais ndo tradicionais realizadas
por alguns professores que se arriscam a ensaiar o “novo” em EF escolar —, ndo resultariam
em tanta reclamacdo dos alunos no momento de sua apresentacdo (FENSTERSEIFER,;
SILVA, 2011).
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Por sua vez, o fato de o esporte aparecer como principal elemento motivador na
escolha do curso de EF evidencia a continuidade de uma histérica relagdo entre essas duas
instituicdes (EF e esporte). E notorio que a instituicio esportiva colonizou a EF desde meados
da metade do século XX, tornando-se, com o passar do tempo, seu principal legitimador na
instituicdo escolar. E também se sabe, de acordo com o ja amplamente criticado na literatura
da &rea, que os interesses do esporte na escola ndo guardam relacdo com 0s propésitos
maiores da propria escola, ou da EF enquanto préatica pedagdgica; antes pelo contrario. Por
outro lado, sempre que considerou necessario, a instituicdo esportiva se uniu ao discurso da
promoc¢do da saude e da educacdo “para se impor a EF como conteido e como sentido da
propria EF” (BRACHT, 1992). Em outro texto, o0 mesmo autor retoma a discussdo sobre os
riscos existentes, tanto para a escola quanto para a propria EF, de uma relacdo caracterizada

como de subordinacdo da EF pela instituicdo esportiva.

Isso acontece porque o sistema esportivo somente apela para a categoria
educacdo como forma de buscar legitimidade social. Estando, no entanto,
orientado por outros principios, permanece a questdo educacional apenas
como recurso retérico. O que importa mesmo € a medalha! Isso ndo significa
gue ele ndo tenha efeito educativo, ao contrério. Significa, isto sim, que a
I6gica que define as agdes no campo esportivo (que determina o que esta em
jogo no campo) ignora e ndo € influenciada pelo resultado educativo — o
campo ou o sistema esportivo é indiferente ao resultado que produz em
termos educacionais. As a¢des no sistema esportivo ndo serdo redefinidas em
funcdo de um melhor ou pior resultado educacional e, sim, em funcéo de um
melhor resultado esportivo (BRACHT, 2007, p. 22-23).

A instituicdo esportiva, da mesma forma que a instituicdo médica e a instituicdo
militar fizeram em determinados momentos historicos, também procurou (e ainda procura)
incorporar seus codigos/sentidos a EF. A incorporacdo de cddigos/sentidos de outras
instituicOes, que néo a escola, termina por responsabilizar a EF, nessa instituigéo, por fungdes
que ndo sdo suas. Um exemplo dessa subordinacdo é quando se espera que, nas aulas de EF
— na escola basica —, o conteido priorizado seja 0 esporte na perspectiva do rendimento
visando a identificacdo e a classificacdo de potenciais atletas de alto nivel, tornando-se assim
a base da “piramide esportiva” (BRACHT, 2007).

E preciso ressaltar, no entanto, que o esporte ndo foi sempre o contetido hegemédnico

na EF escolar, e lembrar que,

[...] genericamente, o século XX presenciou nas sociedades ocidentais a
consolidacdo da Educacdo Fisica na escola, embasada no conhecimento
médico-bioldgico e orientada pela ideia de que sua funcéo principal é a
promocao da saude, articulada pedagogica e discursivamente com a ideia de
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educacdo integral do homem no sentido do desenvolvimento de todas as suas
potencialidades (BRACHT; GONZALEZ, 2014, p. 242).

Partindo-se de uma perspectiva critica, é preciso considerar que a ideia de
“desenvolvimento integral do homem™ serviu, e ainda vem servindo, como uma espécie de
mantra pelo qual se justifica todo tipo de contetdo ou pratica na EF escolar. No jargdo
popular, “um saco de gatos”, em que tudo cabe. Porém, como salienta Bracht (2007), a
presenca desse discurso em algumas definicbes da EF escolar serve apenas para
“satisfazer/caracterizar o discurso pedagdgico”, enquanto que, de fato, o que interessa ¢ o

desenvolvimento fisico-motor ou a aptiddo fisica. Na mesma linha Bracht acrescenta:

Os termos ‘atividade fisica’, e ‘exercicios fisicos’ sdo fortemente marcados
pela ideia de que o papel da EF é contribuir para o desenvolvimento da
aptiddo fisica e pertencem claramente, no plano do conhecimento, ao
arcabouco conceitual das disciplinas cientificas do ambito da biologia, das
ciéncias bioldgicas. Dai também, a origem e 0 entendimento de uma maneira
de ser e fazer de uma EF na escola que vai ficar conhecida como uma
perspectiva biologicista da EF (BRACHT, 2007, p. 43).

Esses principios orientadores da EF escolar, tanto os relacionados & instituicdo
médica/bioldgica quanto os relacionados a instituicdo esportiva, somente sofreram abalo, no
Brasil, na década de 1980 a partir do que ficou conhecido como o movimento renovador da
EF brasileira (BRACHT; GONZALEZ, 2014). Ndo é intencdo retomar, aqui, todos 0s
elementos presentes na EF escolar que foram alvo das criticas do referido movimento, porém,

cabe destacar que

0 eixo central da critica que se fez ao chamado paradigma da aptidao fisica e
esportiva foi dado pela analise da funcéo social da educacdo, e da EF em
particular, como elemento constituinte de uma sociedade capitalista marcada
pela dominacdo e pelas diferencas (injustas) de classe (BRACHT,;
GONZALEZ, 2014, p. 242).

Apesar de se identificar um conjunto de propostas na EF escolar, resultante das
questdes e reflexdes encaminhadas a partir do referido movimento renovador, as informacoes
neste estudo evidenciam que as aulas de EF na escola ainda se pautam, em sua maioria, por
uma tradi¢do construida e cristalizada durante as décadas de 1970 e 1980 do século XX.
Nesse periodo, o ensino das destrezas esportivas e a pratica dos esportes eram o carro chefe.
Talvez a diferenca esteja no fato de que, atualmente, a tradicdo da EF escolar ndo possa mais
ser entendida somente em relacdo a pratica dos esportes, mas também em relacdo ao

descomprometimento/abandono de seus professores perante o papel da escola. E nesse sentido
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que as narrativas abaixo sobre aulas de EF, apesar de se referirem a contextos sociais e
politicos distintos, e se distanciarem uma da outra em termos temporais, guardam
semelhancas. Em sintese, tanto uma quanto outra experiéncia representa uma das formas com
que acontece a EF escolar atualmente.

O caso do estudante Jodo pode ser considerado emblematico (no sentido de marcante).
Primeiro, pelo fato de ter realizado sua educacdo de 1° e de 2° graus (atualmente Ensino
Fundamental e Ensino Médio) entre as décadas de 1970 e 1980, momento historico-politico
gue marca o periodo da ditadura militar no pais, e, em segundo, pelo fato de esse estudante

ndo ter tido experiéncia discente com a EF durante sua formacdo na Educacao Bésica.

Fazia natacdo e por causa disso eu ndo precisava fazer EF no colégio. Eu
nunca fiz EF no colégio, tanto no 1° grau (Ensino Fundamental) como no 2°
grau (Ensino Médio), eu nunca fiz EF no colégio (Entrevista com o
estudante Jodo, em 08/12/14).

Entendo que a narrativa do colaborador Jodo caracteriza exemplarmente a
interferéncia do esporte rendimento na EF escolar, aquela época. Tal interferéncia se
sustentava em nivel macropolitico, principalmente em termos de sua real utilidade para os
interesses “nacionalistas” do grupo social que estava a frente do poder politico e econdmico
do nosso pais. Porém, mesmo em momento sécio-histérico e politico distinto, a instituicdo
esportiva se mantém, em boa medida, corrompendo o papel da EF escolar conforme seus
interesses, principalmente no que se refere a identificacdo e a preparacdo de potenciais atletas

para o esporte de alto nivel, como relata a colaboradora Valentina.

[...] quem ia bem na educacéo fisica ja era convidado a participar da equipe
que treinava...a educacao fisica ja era no turno inverso, e dai ainda a equipe
treinava de noite, entdo eu passava o dia no colégio; adorava. Eu fui comegcar
a EF e eles me liberaram mais ou menos da pratica da EF em si pra fazer
parte da escolinha que ia participar do Jergs®, do municipal e tal [...]
(Entrevista com a estudante Valentina, em 08/06/15).

Diante dessa relacdo que, entdo, se torna questdo historica, entendo pertinente
esclarecer minha posic¢éo no que se refere ao esporte enquanto contetido da EF na escola. De
inicio, esclareco que ndo sou contra o esporte, mas nem por isso, ou especialmente por isso,
me permito criticad-lo. Lembro que o conceito de esporte € um conceito polissémico, e, por
iSs0 mesmo, tem seu significado sempre em disputa na sociedade. Assim, considero valida a

tese de Bracht (1992) sobre a necessidade de se constituir um esporte da escola, e ndo de

% Trata-se da sigla que se refere aos Jogos Estudantis do Rio Grande do Sul.
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ser/ter o esporte institucionalizado na escola. Em outras palavras, o desenvolvimento do
esporte na escola como conteudo da Educagdo Fisica escolar s6 faz sentido quando esta
integrado ao projeto politico-pedagdgico da escola e quando isso € entendido por toda a
comunidade escolar, ndo somente por um coletivo docente especifico. Nessa perspectiva,
acompanho a posicdo de Molina Neto (2014) de que, historicamente, 0s governos tém tentado
desenvolver o esporte na escola como meio de desenvolvimento humano e social. Fracassam,
segundo esse autor, porque o esporte que vem acontecendo na escola €, de certo modo,
diferente do sentido de esporte que a sociedade em geral da ao conceito. O sentido que 0s
estudantes ddo, quando pedem ao professor de educacao fisica para jogar bola, é diferente do
que pensam os gestores quando propdem politicas publicas de incentivo ao esporte na escola.
Nesses casos, 0s adultos antecipam o desenvolvimento de habitos higiénicos, respeito as
regras do jogo e uma série de valores do mundo adulto, por exemplo 0 aumento do quadro
nacional de medalhas olimpicas. J&, as criangas e os adolescentes, quando jogam bola na
escola, apostam em celebracdo e na transgressdo das normas em que ndo acreditam
(MOLINA NETO, 2014). Dai, a necessidade de ressignificacdo do esporte visando ter um
esporte da escola, como conteldo da EF, apostando na ampliacdo da Cultura Corporal de
Movimento dos estudantes.

Porém, o tratamento que vem sendo dado ao esporte na EF escolar, segundo as
informagdes colhidas junto aos estudantes neste estudo, evidencia a continuidade de uma
narrativa totalizante na area. Mas, além de identificar a continuidade desta narrativa, na
interpretacdo da estudante Valentina, ndo ha garantias de aprendizagem, de evolucdo em

determinado conhecimento.

Valentina: Na aula era sé volei. No inicio do ano tu te inscrevias em algum
esporte, e ia 0 ano todo; até podia mudar, mas ndo acontecia muito.
Pesquisador: E podia se inscrever todo 0 ano no mesmo esporte?

Valentina: Sim.

Pesquisador: E como era o tratamento dado ao contetdo voleibol, era o
mesmo, ou aumentava em complexidade?

Valentina: E. E que na verdade era s6 no primeiro ano que eles ensinavam o
basico e depois era praticamente s6 jogo (Entrevista com a estudante
Valentina, em 08/06/15).

Depreende-se da narrativa acima, que o conteudo volei era ensinado apenas no
primeiro ano do Ensino Médio e nos outros anos os alunos ‘“apenas jogavam”. A meu ver,

trata-se de um modelo de aula de EF (e de atuacdo do professor) ainda é muito presente nas

escolas publicas: inicia-se a aula abordando — procurando ensinar — algum fundamento
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técnico de algum esporte tradicional, para logo em seguida permitir que os alunos apenas
pratiquem o esporte correspondente ao fundamento tratado. Um modelo de aula que é
reproduzido facilmente no estdgio docente conforme observei. Por essa perspectiva, logo a
aula assume caracteristicas de “ndo aula”, ou de “aula livre”, algo muito préoximo do que
acontece no caso do abandono do trabalho docente. A partir das narrativas dos colaboradores,
sdo “aulas” em que o papel dos professores se resume a “gerenciar” os alunos e os materiais
esportivos.

Dessa forma, os estudantes experienciaram, cada um a seu modo, e da mesma forma
vao interpretar a seu modo, uma possibilidade de docéncia em EF que, ao que parece, tem seu
sentido de estar na escola voltado para a aprendizagem dos fundamentos basicos e para a
pratica de determinados esportes. Por outro lado, as escutas e as observacdes de campo me
permitiram entender que essa hegemonia pode ser vista, também, de modo produtivo,
inclusive de modo a relativizar as criticas enderegadas a esse modelo, no interior da propria
area. Refiro-me a impossibilidade de afirmar que os colaboradores, e o proprio pesquisador
em determinado contexto sdcio-historico, ndo viviam intensamente aquelas praticas
esportivas, ou afirmar que essas praticas ndo faziam sentido para os estudantes naquele dado
momento. Até porque entendo ser dificil ndo nos encharcarmos com a cultura ocidental que
exaltou determinados esportes, determinadas praticas corporais. Talvez, se fosse em outro
pais, seriam outras praticas as hegeménicas. Por essa linha de raciocinio, mesmo que passivel
de interpretacGes criticas, a EF na escola, ainda que muitas vezes abordasse 0 esporte
enquanto contetdo hegeménico, propiciava aos estudantes o0 acesso a saberes que
proporcionavam a leitura, a compreensao e a producao de praticas corporais, entendidas como
formas de expressao de grupos sociais. Isso significava a possibilidade de conhecer, desfrutar
e transformar uma parcela do repertério cultural disponivel.

Em termos de aprendizagem, as aulas de EF propiciaram que cada um dos
colaboradores aprendesse seu corpo-sujeito em varios ambientes e contextos intersubjetivos
(CHARLOT, 2009). Nao por acaso os colaboradores narram sobre suas aulas de EF
significando-as como momentos de tensdo, de excitacdo, de celebragéo, de integragéo, de
subversdo as regras dos adultos, dentre outras caracteristicas que se referem a uma dimenséo
da vida humana, as vezes preterida no processo de escolarizacdo. Muito em funcdo das
experiéncias com o esporte nas aulas de EF, os colaboradores se sentiram convidados e

toparam o convite para realizar o curso de EF.
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Nesse sentido, dada a relevancia das implicacGes previstas pela Medida Provisoria
(MP) n° - 746/2016 (BRASIL, 2016) para a EF escolar, e, por conseguinte, para a formacéo
de professores nessa area, entendo necessario expor, nesta tese, em linhas breves, minha
posicao critica a referida MP. Enviada ao Congresso Nacional, em 22 de setembro de 2016,
alterando o Ensino Médio unilateralmente e sem didlogo com a sociedade, essa MP, entre
outras alteracOes, retira a obrigatoriedade da oferta no curriculo do Ensino Médio, das
disciplinas de EF, Artes, Sociologia e Filosofia; e estabelece a possibilidade de contratacdo de
professores sem formacdo especifica, por parte das redes publicas de ensino. Associo-me,
dessa forma, a um nlmero significativo de grupos sociais organizados®® que vem
intensamente, e de forma articulada, se manifestando em forma de repudio a referida medida,
por entender que a mesma resultara em impactos negativos relevantes a formacdo dos
estudantes do Ensino Médio das escolas publicas.

A contratacdo de professores pelas redes de ensino sem formacdo especifica e sem
concurso, além de franquear clientelismos e favorecimentos de todas as espécies, contribuira
para desqualificacdo da docéncia enquanto profissdo que requer um conjunto de saberes
especificos adquiridos em cursos de graduacdo. A segmentacdo da trajetdria curricular e o
carater opcional das areas de aprofundamento, conforme oferta institucional, obstruirdo o
acesso dos estudantes pertencentes as camadas populares aos conhecimentos necessarios para
uma cidadania plena. A retirada da obrigatoriedade dos componentes Educacao Fisica, Arte,
Sociologia e Filosofia amputard o curriculo, usurpando os direitos dos cidaddos em se
apropriarem dos conhecimentos que vém, historicamente, caracterizando essas areas. Logo, as
possibilidades de compreender o mundo, de poder intervir nele de forma qualificada e critica,
se reduziré consideravelmente. Especificamente, retirar dos jovens ou adultos, a possibilidade
de estudar a Educacéo Fisica, significa que uma parcela muito importante da cultura deixara
de fazer parte do percurso de formacao dessas pessoas.

Em suma, minha posi¢céo é de que essa MP fragiliza o principio do Ensino Médio
como direito de todo cidadao a uma formacéo plena para a cidadania e o trabalho, abre canais
para a mercantilizagdo da escola publica e evidencia a face mais perversa do golpe?” contra a

sociedade brasileira, os estudantes, seus professores e a educacéao publica.

% Refiro e me associo as inlmeras entidades (associacfes de professores, pesquisadores; grupos de pesquisa,
sindicatos, centrais sindicais e universidades, entre outros) que emitiram notas de repddio a MP n° 746/2016;
especificamente, o CBCE, a Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa (Anped) e a Associagdo
Nacional pela Formagéao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

%" Entendo que a sociedade brasileira vivenciou um golpe civil, que se consumou em agosto de 2016, e que
afastou uma presidenta eleita sem a devida comprovacdo de crime de responsabilidade e colocou no governo
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Voltando a questdo dos elementos presentes na experiéncia formativa dos
colaboradores, o estudante Martins, semelhante ao declarado por Katia, parece ser a exce¢ao
no que diz respeito a nao ter tido experiéncias discentes com professor “largobol” nas aulas de
EF. Em sua interpretacdo, talvez essa excecédo esteja relacionada ao fato de esse estudante ter
realizado praticamente todo o Ensino Fundamental (até a sétima série) em escola particular, e
0 Ensino Medio ter sido realizado em um colégio vinculado a uma Universidade Publica —
reconhecido como Colégio de Aplicacdo. Sabidamente, a natureza politica e administrativa de
ambas as escolas sdo distintas da escola publica, principalmente no que se refere as redes
estaduais e municipais, e tal distingdo implica na forma e na dindmica de toda a organizacao
escolar e, consequentemente, no trabalho docente de todos os professores. De qualquer forma,
para Martins o ensino dos fundamentos dos esportes tradicionais (futsal, basquete, vélei,

handebol e atletismo) era o que a EF na escola tinha de melhor.

Entdo a gente aprendia fundamentos e fundamentos era muito forte, e no
final de cada aula tinha um pouco de jogo, basicamente trabalhava isso.
(Entrevista com o estudante Martins, 05/06/15).

No caso especifico desse estudante, a figura do professor “largobol” ¢ mencionada
quando ele lembra a repercussdo, em sua familia, ao escolher a EF como opc¢éo profissional.

Considero exemplar sua narrativa, pois evidencia a representacdo social da EF na escola.

[...] quando eu entrei na EF, quando eu escolhi o vestibular, 0s meus pais
apoiaram demais, - mas a minha v e meu tio: bah, tu vai se transformar em
professor de escola? tu vai da a bola 14 e vai toma teu café? (Entrevista com
o0 estudante Martins, 05/06/15).

Por outro lado, cabe destacar que, para alguns estudantes, é o caso da Mdnica, o fato
de reconhecerem no professor de EF caracteristicas que o identificam pejorativamente como
“largobol”, ou ainda como um professor que, muitas vezes, atua de forma nada pedagogica,

ndo significa desconsiderar a afetividade entre ambos.

[...] do sexto ano ao ensino médio foi um professor. O professor era bem
grosso, tipo de te xingar, de chamar de burra, de ndo sei 0 qué, mas a gente
gostava muito dele também, e até hoje se ele me encontra na rua ele me
chama pelo sobrenome, ele ndo lembra meu nome, I& eles conhecem muito
pelo sobrenome, mas talvez a forma que ele cobrava, ele era brincalh&o,

um presidente sem voto popular e legitimidade sobre um projeto de pais. Este governo comega agora a
evidenciar sua face de ruptura com os direitos sociais defendidos e construidos desde a promulgacdo da
Constituicdo Federal em 1988.
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legal, mas também era aquele de jogar a bola e ler o jornalzinho, de perna
cruzada e deixa jogar (Entrevista com o estudante Monica, em 04/12/14).

Avalio extremamente significativa essa narrativa. Embora o professor tenha adotado
atitudes contestaveis, e apesar das atitudes de “largobol”, a partir da narrativa de Monica ¢
possivel compreender que os estudantes reconheciam a existéncia de lacos na relacdo
pedagogica que se sobrepunham a essas atitudes. Principalmente em localidades interioranas,
como a cidade onde nasceu a colaboradora e realizou toda a sua Educacéo Béasica, as pessoas
mantém lacos sociais entre si que, as vezes, permitem compreender determinadas atitudes,
aparentemente ofensivas, com outros significados.

Por sua vez, ao caracterizar os professores “largobol” em suas narrativas, os estudantes
colaboradores, muitas vezes de forma automatica, fazem comparacGes entre as distintas
possibilidades de ser/atuar dos professores de EF observados. Esse fato indica algumas pistas,
ndo somente para entender o que significa ser um professor “largobol”, mas também entender
quais sdo os critérios utilizados na defini¢do do “bom” professor de EF, ou do professor
“inovador”, na perspectiva desses estudantes. Nesse sentido, Amélia relata que sua EF no
Ensino Médio foi boa, pois “[...] o professor trazia ‘coisas’ diferentes”. E que no fundamental
s0 teve volei (Entrevista com a estudante Amélia, 16/12/14). A seguir, destaco uma sequéncia
de recortes das entrevistas realizadas com alguns dos estudantes de EF que evidencia
caracteristicas referentes tanto ao entendimento do “bom” professor de EF quanto do

professor “largobol” sob a 6tica desses estudantes.

[...] entrou um professor de EF que estudou aqui na ESEFID, [...], que até eu
pedi uma ajuda para ele no semestre passado, e ele me ajudou em alguns
contetdos, que é muito bom, assim... nunca tive aula com ele, mas pelo que
a gente conversou e pelo que vi e até porque na época todas as criangas
reclamavam dele, ent&o eu acho que era um bom professor (risos) realmente;
[...], é isso que ele faz, inclusive no semestre passado ele me falou que iria
trabalhar com escalada e arco e flecha com as criancas do ensino médio.
Bem inovador, e agora ele esta trabalhando com o ensino politécnico e esta
bem engajado com as outras areas. E ele falou que por se fazer presente nas
reunifes e atividades o pessoal da valor a ele. D4 total liberdade para ele
fazer as coisas, ele é bem ativo na escola inclusive se vocé puder visitar I&
(Entrevista com a estudante Alana, em 16/12/2014).

S6 tinha vélei na EF, a quadra que tinha pra jogar futebol ou handebol era
sempre dos guris e uma vez por més as gurias tinham chance de jogar
alguma coisa. Dai o professor no ensino médio era muito bom e sempre
tentava trazer alguma coisa diferente, dava beisebol, dava handebol, no
médio; no fundamental so tive vblei, comecei com nilkon e depois volei.
Teve um professor que sempre tentou trazer coisas diferentes, e 0s outros séo
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mais acomodados e s6 ddo a bola de volei e todo mundo ja est4 organizado,
e jogam sozinhos (Entrevista com a estagiaria Amélia,16/12/14).

Entdo a gente aprendia fundamentos e fundamento era muito forte, e no final
de cada aula tinha um pouco de jogo, basicamente trabalhava isso. E outra
coisa que era muito forte na escola era a OCA que era a Olimpiada dos
Colégios de Aplicacdo, entdo sempre uma vez ao ano se organizava torcida,
se fazia bandeira, muito forte mesmo, tinha atletismo, tinha até xadrez,
diversas modalidades.

A avaliacdo eles utilizavam tu fazia uma autoavaliagdo com o professor, mas
normalmente ndo tinha um prova escrita, era uma avaliagdo por participacéo,
por presenca, ndo tinha prova pratica, entdo eu me lembro que tu aprovava
ou ndo dependendo de tua condicdo; ai o professor, marca muito o de
basquete, era uma disciplina que eu tinha muito contato com ele, conversava
muito com ele, entdo marcava principalmente pela progressdo, entdo tu
entrava de tal maneira na disciplina ali, na cadeira, e tu evoluiu ou ndo
dentro de um pardmetro que ele utilizava (Entrevista estudante Martins, em
05/06/2015).

Apesar da diversidade de perspectivas e orientacOes existentes, atualmente, sobre a EF
dificultar a definicdo, nos cursos de formacdo de professores, de quais objetivos e estratégias
devem constar no programa de um curso de graduacdo, visando qualificar o trabalho docente
em contexto (CARREIRO DA COSTA, 1994), entendo que as interpretacdes dos estudantes
colaboradores, no tocante as possibilidades de atuacdo de professores de EF observados e as
distintas compreens@es acerca da docéncia na EF, evidenciam alguns elementos que podem
contribuir para a reflexdo sobre essa tematica.

Primeiro, 0 que os estudantes vém evocando é que o modelo de aula de EF pautado no
paradigma da aptiddo fisica e esportiva ainda é muito presente, e € uma das possibilidades a
ser reproduzida na docéncia pelos estudantes estagiarios. Segundo, as experiéncias discentes
com o esporte, tanto nas aulas de EF quanto em instituicdes externas a escola ocorreram, em
sua maioria, no sentido de reforcar as ideias sociais e culturais dominantes no ambito do
fendmeno esportivo, ou seja, ideias que vinculam o esporte prioritariamente a competicdo, ao
individualismo, ao espetaculo, ao consumo, etc.. Terceiro, apesar da existéncia de diversas e
distintas abordagens relacionadas a EF escolar, os colaboradores, basicamente, fazem
referéncia a trés possibilidades de atuacdo do professor de EF na Educagdo Basica. Essas
possibilidades ndo devem ser entendidas como modelos estanques e separados entre si, mas
sim, como possibilidades representativas desse componente curricular, na perspectiva dos
estudantes colaboradores: uma possibilidade pautada na perspectiva do lazer. Lazer este

caracterizado como um fazer sem relagdo com os propdésitos da escola, descomprometido com



137

a construcdo de conhecimentos; espaco no cotidiano escolar sem intencionalidade
pedagdgica; momento em que os estudantes “descansam” do esforgo empreendido em outras
disciplinas curriculares, quando podem ‘“brincar de algum esporte”, quando podem ficar
conversando, etc. E uma possibilidade de docéncia pela qual a maneira de atuar do professor
faz com que ele seja socialmente reconhecido de maneira pejorativa: professor “largobol”.
Outra possibilidade identificada pode ser caracterizada como aquela que guarda algumas
caracteristicas com a narrativa totalizante na EF escolar, no que concerne ao paradigma da
aptiddo fisica e esportiva. Por essa possibilidade, os conteddos sdo abordados,
prioritariamente, na dimensdo do saber-fazer (procedimental). Em suma, o0s estudantes
realizam atividades vinculadas a melhoria da performance fisica, muitas vezes em conjunto
com o ensino dos fundamentos técnicos dos esportes mais tradicionais na EF escolar. Dentre
0s esportes abordados (ensinados e nem sempre aprendidos), o vélei e o futsal aparecem em
maior numero de vezes, enquanto o handebol, o atletismo e o basquete aparecem em menor
namero. A terceira possibilidade se refere ao que os colaboradores denominam de “praticas
inovadoras” (FENSTERSEIFER; SILVA, 2011), ou a pratica do “bom” professor.
Basicamente, o critério utilizado para atribuicdo desse adjetivo esta relacionado ao
comprometimento do professor com a aula, “ter aula mesmo”, e, especialmente, com a
abordagem de contetidos ndo tradicionais. As estudantes Alana e Amélia ainda enfatizam que
o professor que realiza um trabalho docente por esse viés consegue maior autonomia e
valorizacgdo (simbolica) de seu trabalho na escola.

A partir desses modelos de aulas de EF na Educacdo Baésica, e, por conseguinte, das
possibilidades da docéncia em EF narradas pelos estudantes colaboradores, retomo algumas
reflexGes sobre o curriculo da EF na escola basica, no intuito de procurar pistas que possam
auxiliar a entender melhor os elementos que influenciam as aulas de EF para que sejam da
maneira que o sdo. Esses modelos de aula, mesmo que ndo determinantes, influenciam
significativamente a compreensdo do que significa ser professor desse componente curricular

da Educacéo Basica.

7.2.4 Implicagdes no Curriculo da EF a partir da Tese de “Grupos de Referéncia” de

Stenhouse

A partir dos estudos culturais sustenta-se a ideia de que o curriculo participa
fortemente na construcao de identidades e subjetividades, isto €, através dos contelidos das disciplinas

adquire-se também valores, pensamentos e perspectivas acerca de determinada sociedade ou
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época social (GIROUX, 2003; SILVA, 2001). Nessa perspectiva, ndo deixa de ser de suma
importancia a investigacdo sobre a préatica educativa e curricular (STENHOUSE, 1991), pois
pde em evidéncia a necessidade de, por essa via, procurar compreender de que modo as
identidades dos estudantes vém se constituindo em experiéncias vividas nos ambientes
escolares, nos quais se desenvolvem as aulas de EF, e também as representagdes e 0s
discursos que circulam nesses espacos, posto que o que se aprende e 0 que se faz na escola
pode viabilizar tanto a preservacdo quanto o questionamento de determinadas identidades.

E no dialogo, que me arrisco a fazer, entre Apple (1989, 2006, 2013) e Stenhouse
(1991), sobre concepgdes de curriculo, que identifico algumas pistas para pensar sobre as
influéncias que parecem incidir no curriculo de EF na Educacdo Baésica, pressionando para
gue se tenham determinados modelos de EF e de professor e ndo outros, e, por essa via, que se
privilegie a formacéo de determinadas identidades e ndo outras nos estudantes.

Apesar de terem escrito sobre o curriculo a partir de visdes de mundo distintas, e de
contextos académicos e sociopoliticos também distintos, tanto Apple quanto Stenhouse
reconhecem a acdo de grupos de referéncia (STENHOUSE, 1991), ou de grupos sociais
dominantes (APPLE, 2006; 1989) na configuracdo e desenvolvimento do curriculo. Stenhouse
(1991) prioritariamente interessado na melhoria do processo ensino-aprendizagem nas escolas
a partir do entendimento de um “[...] curriculum ligado a um processo de investigacdo e de
desenvolvimento do professor;” (p.18- grifo do autor), vai destacar, grosso modo, que o
curriculo deve dar conta de determinadas tradi¢des culturais. E que, nessa perspectiva, muitas
dessas tradicdes sofrem influéncia de grupos externos a escola. Ressalta, entdo, que o
curriculo é influenciado em sua estrutura e organizacdo por grupos de referéncia exteriores a
ele. S&o grupos que agem, com ou sem apoio dos meios de comunicacgdo social, para que seus
valores e concepgOes sejam privilegiados no curriculo (STENHOUSE, 1991).

Apple (2006), por sua vez, como representante dos estudos educacionais criticos,
sustenta, em suas obras, o papel politico da educacdo. Para esse autor, tal como para Freire
(1982; 1997), é sempre preciso ter em conta de que a educacdo ndo € um empreendimento
neutro, e que, pela propria natureza da instituicdo, e educador esta implicado, de modo
consciente ou ndo, em um ato politico (APPLE, 1989; 2006). Nesse sentido, as tradi¢Ges
culturais (STENHOUSE, 1991) que vao se constituir em conteudos da EF escolar — as
manifestagdes da Cultura Corporal de Movimento —, serdo entendidas a partir das criticas de

Apple (2006) como tradigdes seletivas.
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Nessa perspectiva, as atuais configuracdes do curriculo da EF, tanto na Educagio
Bésica quanto em nivel de Educacdo Superior (Licenciatura e Bacharelado) podem ser
entendidas como resultados da disputa entre distintos grupos sociais com interesses na
formacdo de determinadas identidades equalizadas com suas mundividéncias. Ressalto que
todo esse processo ndo acontece sem resisténcias e contradicdes no interior das préprias
instituicOes de ensino, e, muitas vezes, no interior de um mesmo grupo social.

Mesmo que ndo aborde, de forma direta as relacbes entre poder e educacdo que
incidem sobre e na configuracdo do curriculo, Stenhouse (1991) lembra que convencdes e
valores impregnam todo o ensino escolar, sua estrutura e organizacgao. As disciplinas, as artes,

as destrezas e as linguas implicam valores e convencdes.

Em muitas escolas, sobretudo do setor privado, se ensinam explicitamente
valores e convencdes correspondentes a uma determinada classe social, e
também estdo implicitos em muitas outras. E objeto de discussdo se as
préprias disciplinas estdo baseadas em valores vinculados a classes sociais
(STENHOUSE, 1991, p.39).

De qualquer forma, o que os autores concordam e enfatizam, e que guarda relacdo com
0s objetivos desta pesquisa, € o fato de que as instituicdes de ensino refletem valores
sustentados por setores sociais externos a elas. E evidente, portanto, que através de muitos dos
mecanismos, do plano de estudos e dos planos institucionais, a escola esta ensinando
conteddos que ndo sdo naturalmente seus, mas que os traduz emprestados de outras
instituicOes e grupos de referéncia. Por ndo realizar a devida mediacdo desses conteudos ao
serem abordados em aula, os professores reforcam os valores e significados que esses
conteldos possuem em sua origem, ou seja, nos grupos de referéncia externos a escola.
Entendo que este fato ndo é problemético em si. Ele pode se tornar objeto de discussao no
momento em que se identifica que determinados valores e significados que tais conteudos da
EF possuem em seus grupos de referéncia possam ndo corresponder ao que se entende como
propdsitos universais da escola, e, por conseguinte, de seus componentes curriculares, por
exemplo, a justica, a democracia, a cooperagao, ou os valores republicanos.

No entanto, em que medida € possivel considerar que grupos externos a EF (enquanto
campo profissional) se constituem em grupos de referéncia, tanto para professores quanto para
0s estudantes, a ponto de ndo somente exercerem influéncia nos curriculos (da Educacéo
Basica, da Licenciatura e do Bacharelado), mas também na escolha e nas pretensdes dos
estudantes no momento em que iniciam o curso superior de EF? Seria possivel relacionar a

influéncia de tais grupos com a formacdo de determinadas possibilidades de docéncia em EF?
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O enfrentamento dessas questfes exige a clara definicdo do que estou entendendo por
grupo de referéncia. Na esteira dos autores com quem venho dialogando, e é em Stenhouse

(1991) que defino o que é um grupo de referéncia em termos sociologicos.

Para os membros de um determinado grupo, outro grupo Sserve como

referéncia se prevalece alguma das seguintes circunstancias:

1. Alguns ou todos os membros do primeiro grupo aspiram a serem
membros do segundo grupo (o de referéncia).

2. Os membros do primeiro grupo aspiram a serem iguais, de algum modo,
aos do grupo de referéncia, ou fazem com que seu grupo seja igual, de
certa maneira, ao de referéncia.

3. Os membros do primeiro grupo sentem certa satisfacdo por ndo se
assemelharem as caracteristicas dos membros do grupo de referéncia e
aspiram a manter a dita diferenca entre os grupos e entre eles mesmos e
0s membros do grupo de referéncia.

4. Sem que aspirem necessariamente a ser ou ndo como 0 grupo de
referéncia ou seus membros, os do primeiro grupo avaliam a seu proprio
grupo ou a si mesmos utilizando ao grupo de referéncia ou aos membros
deste como normas-tipo (padrbes) de comparagéao (p.39).

Conforme abordei, as narrativas dos estudantes colaboradores a respeito de suas aulas
de EF na Educacdo Basica fazem referéncia basicamente a trés possibilidades de atuacdo do
professor de EF na escola. Entendo, inclusive, que duas dessas possibilidades disputam,
atualmente, a hegemonia nesse componente curricular. Se, praticamente, até o final do século
XX a narrativa dominante sobre a funcdo da EF na escola a considerava lugar de
aprendizagem de determinados esportes (a servico da piramide esportiva) e do
desenvolvimento da aptiddo fisica (a servico da promocdo da salde na escola), atualmente
podemos inferir que o fenbmeno do abandono docente/desinvestimento pedagdgico ocorre
com tamanha frequéncia, mediante distintas formas, a ponto de se colocar em duvida qual
pratica pode ser caracterizada hegeménica nesse componente curricular.

Assim, a EF escolar, tanto em sua narrativa totalizante, no que diz respeito a insistir no
ensino prioritario e repetitivo de fundamentos basicos de alguns esportes e na realizacdo de
exercicios ginasticos, de forma acritica e alienada, quanto ao lugar de desenvolvimento do
fendmeno do professor “largobol”, esta relacionada, de algum modo, a grupos de referéncia
externos a escola. Esse fato, obviamente, ndo constitui surpresa para esse componente
curricular da Educagdo Basica que, historicamente, vem traduzindo para 0 Seu interior 0s
codigos e valores das institui¢des esportiva, médica, militar e pedagdgica (SOARES, 2004).

Entendo que os grupos que se constituem referéncia para os professores de EF na
escola, principalmente no que diz respeito a pratica desse componente no curriculo escolar na

narrativa totalizante, sdo aqueles grupos sociais responsaveis (hegemdnicos) quanto a
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organizacéo, socializacéo, distribuicdo, valorizagdo, comercializagéo e, consequentemente, no
que diz respeito a significacdo social de determinadas préaticas corporais no seio da sociedade.
N&o ha novidade aqui, pois, historicamente, instituicdes com algum poder de influéncia, de
decisdo e/ou de intervencdo socioculturais em relacdo as praticas corporais (esportivas, de
performance fisica, etc.), muitas vezes de forma conjunta, tém buscado na escola, e nos
professores de EF, um fiel parceiro para suas pretensoes.

Em relacdo ao esporte, para ser mais especifico, € o caso daquelas instituicdes que
vém desde longa data atribuindo a essa pratica social, prioritariamente, o sentido de
produtividade, de rendimento, de espetaculo, de meritocracia, de transformador social, etc.
Refiro-me ao processo de esportivizagdo da EF, jA destacado por Bracht (1992), e que
acontece quando a EF assume os codigos do esporte de rendimento e, dessa maneira, se tem
“[...] ndo o esporte da escola, e sim 0 esporte na escola, o que indica a sua subordinacédo aos
codigos/sentidos da institui¢do esportiva” (p.22). Historicamente, o esporte “na” escola reflete
uma crencga politico-ideoldgica de que “da quantidade vem a qualidade”, ou seja, em termos
de formacdo de atletas de alto-nivel bastaria massificar a pratica de determinados esportes,
via escola e EF, e no futuro proximo teriamos atletas campedes olimpicos — tese da “piramide
esportiva”.

Também €é importante mencionar que esse processo ndo foi identificado apenas no
campo escolar, mas igualmente nas préprias instituicbes de formacdo profissional. Diversos
estudos identificam que, particularmente a partir da década de 1960 do século passado, 0s
curriculos de EF, no ensino superior, também passaram a privilegiar, de forma notavel em sua
carga horaria, as disciplinas/modalidades esportivas, e também que a tematizacdo do esporte
foi/é balizada pela l6gica do treinamento esportivo (GONZALEZ, 2004).

No caso da EF escolar, na perspectiva da performance fisica, que atualmente parece
estar subordinada ao mundo/mercado fitness®, também os sentidos sdo conduzidos de
maneira semelhante. As instituicdes dominantes nessa area exercem seu controle discursivo
buscando atribuir para a realizacdo de atividades fisicas, principalmente, o sentido de

promoc¢do de salde. Alia-se a esse sentido a possibilidade de constru¢do de uma estética

%8 O significante fitness se naturalizou na EF vinculado ao desdobramento de uma cultura do corpo que promove
uma forma de vida ativa e saudavel, conjuntamente com uma aparéncia harmdnica e tonificada, que se adquire
mediante a pratica de diferentes exercicios fisicos oferecidos em formatos comerciais diversos. Também nos
espacos de formacdo de professores, principalmente nas areas das ciéncias do treinamento, o fitness apesenta-
se como um estado de rendimento psicofisico 6timo, o qual se obtém por meio do treinamento fisico,
alimentacéo seletiva e uma atitude sa que excede o sentido de um bem-estar “enquanto saude” (LANDA, 2014,
p.314).
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corporal nos moldes dos padrdes definidos por empresas dominantes no mercado fitness e da
moda. Nesse intuito, vinculam o conceito de atividade fisica como prioritario na relacdo com
a busca pela “qualidade de vida”, outro conceito central no discurso de tais grupos.
Aparentemente, ninguém ousa discordar da “relevancia social” de grupos que pretendem mais
qualidade de vida para a populacdo. No entanto, o conceito de estilo de vida, largamente
utilizado nas aulas de EF conduzidas nessa perspectiva (da performance fisica), é abordado
Unica e exclusivamente no seu sentido subjetivo, ou seja, da vontade e da autonomia do
sujeito. Importa destacar, entdo, que a significacdo desse conteido para o aluno esta
relacionada ao fato de que ter saude, ou ter qualidade de vida, depende apenas da “forca de
vontade” do sujeito. Por esse viés, o conceito de condi¢cdes de vida objetivas, outro ntcleo
central do conceito de qualidade de vida, ndo é tratado ou o € minimamente. Nessas
condi¢Bes de vida, identificam-se frequentemente “categorias que podem ser medidas e
registradas mediante indicadores qualitativos de inclusdo social (taxa de alfabetizacéo,
esperanca média de vida e renda per capita), ou, 0 mais recente, de sustentabilidade
ambiental” (GONCALVES, 2014, p. 555). Nao raro, entdo, no entendimento de Gongalves
(2014), pode ocorrer, nas aulas de EF na escola, a ja identificada “culpabilizacdo da vitima”,
isto ¢, “radicalizar, intencionalmente ou ndo, o conceito de estilo de vida no sentido de ignorar
0s seus determinantes socioecondmicos e culturais, de sorte a atribuir as pessoas isoladamente
a responsabilidade por seus vicios e dependéncias” (p. 555-6).

Parece-me que 0S grupos sociais que sao referéncia, na perspectiva da performance
fisica, em primeiro plano, sdo aqueles grupos que entendem o fitness enquanto espaco
comercial e cultural. Assim, em um primeiro momento, todo o esforco é direcionado a
patologizar aqueles sujeitos que fracassam na gestdo de seu corpo, delimitando, dessa forma,
uma espécie de fronteira excludente daqueles que ndo conseguem se enquadrar nos padrdes
normativos e normalizantes promovidos pela imagem do corpo “perfeito”. O alcance desses
“objetivos” identitarios ¢ influenciado pela cultura capitalista atual, pela qual se busca
adquirir um estado de saude e forma corporal que acopla os ideais de um sujeito exitoso,
empreendedor e responsavel por si, com um estilo de vida especifico e exclusivo (LANDA,
2014).

E possivel afirmar, em um segundo momento, que as empresas de fitness se apropriam
dos ditos postulados sanitarios, em um sentido comercial. “O sujeito em falta confessa
carnalmente seus pecados diante da ordem moral do fitness, que o identifica como individuo

cuja conversao se torna um imperativo salvifico de si e de seu entorno familiar e comunitario”
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(LANDA, 2014, p. 318). Decorre dai toda uma comunidade de profissionais (personal
trainers, nutricionistas, psicdlogos, médicos, estecistas, fisioterapeutas, etc.) que tem a missdo
de “produzir” sujeitos fitness. No caso da EF, entendo que esses representantes do mercado
fitness (atuando em academias, clinicas, studios de pilates, de ioga, etc.) se tornam grupos de
referéncia, ndo somente influenciando a pretensdo profissional nesse campo, mas também
influenciando as maneiras de entender o que significa ser professor de EF no contexto do
Ensino Basico. Nao é por acaso que os grupos de referéncia, na perspectiva do fitness,
encontram (e se encontram), “naturalmente”, parceiros solidos na busca de seus interesses nas
disciplinas que enxergam e significam os fendmenos no mundo prioritariamente a partir das
“janelas” das ciéncias bioldgicas/naturais nos curriculos dos cursos de formacéo de professor
de EF.

Sabidamente, sdo inesgotaveis as formas e estratégias utilizadas por essas instituicoes
na tentativa de que tais sentidos atribuidos tanto ao esporte quanto as atividades fisicas, sejam
hegemonicos na sociedade. Nessa tentativa, a escola e a EF, de forma direta, sdo considerados
elementos essenciais. Dentre as estratégias utilizadas, destaca-se a ampla alianca com o0s
governos (em nivel federal, estadual e municipal), com as principais redes midiaticas (radio;
TV, jornal e internet), junto as grandes empresas privadas da educacao e junto aos Institutos e
ONGs que se “interessam” pela educagdo escolar. H4 ainda que se considerar a busca de
parcerias junto aos 6rgdos reguladores da educacdo/EF, se fazendo presente nos espacos de
discussdo e decisdo sobre os rumos da Educacdo Nacional, como no caso do Plano Nacional
de Educacéo, ou na EF, na discussdo sobre as novas Diretrizes Curriculares para os cursos de
formacdo de professores nessa area. Assim, a partir das lembrancas narradas pelos estudantes
colaboradores, entendo que s@o esses 0s sentidos que parecem colonizar as aulas de EF
orientadas pelo paradigma da performance fisico-esportiva, paradigma ainda hegemdnico na
EF escolar. Tais sentidos sdo produzidos, em sua maioria, no seio de grupos externos a escola,
0S quais, por sua vez, ndo compartilham os mesmos interesses com a escola (apesar de
“gerenciarem’” bem as diferengas). Parece, entdo, que a significativa critica a subordinagdo da
EF aos cddigos/sentidos de outras instituicfes, realizada hd mais de trinta anos por
autores/pesquisadores da area, ndo encontrou correspondéncia a altura em meio ao universo
dos professores na Educacdo Basica, em especial na rede publica de ensino. Continuar
refletindo sobre a influéncia de grupos de referéncia na EF pode resultar em pistas para se
entender os elementos que dificultam que a “aula da segunda-feira” seja diferente das demais

até agora institucionalizadas.
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No que se refere as possibilidades de docéncia em EF e sua relacdo com a perspectiva
dos grupos de referéncia (STENHOUSE, 1991), ou de grupos sociais dominantes (APLLE,
2006), as informac6es analisadas neste bloco permitem a seguinte interpretacdo: os sentidos
que atribuimos a docéncia provém da trama entre as experiéncias anteriores, do que foi
possivel significar, das explicages, ideias, teorias que nos foram apresentadas, mas também
das influéncias externas — neste caso, influéncias produzidas por grupos de referéncia. Por
esse Viés, os grupos de referéncia disputam, de certa forma, a consciéncia dos estudantes
candidatos a professores, no intuito de induzi-los a enxergar a realidade pelas lentes
(concepgdes) desses grupos, isto é, pelas lentes que lhes interessam. Esse fato se torna
deveras significativo em termos de formagéo de professores se concordarmos que “a maneira
como pensamos tem muito a ver com a forma com que olhamos a realidade e decidimos nos
implicar nela” (CONTRERAS, 1997, p. 13).

De outra forma, lembro que as concepc¢des que formatam o olhar para a realidade
(escolar) correspondem, no sentido de influenciar direta ou indiretamente, alguns modos de
ser e estar diante dessa mesma realidade (de ser professor). Posto isso, na sequéncia, procuro
identificar em que medida os grupos de referéncia para a EF na escola configuram sentidos e

significados em relacdo a docéncia nessa area, na perspectiva dos estudantes colaboradores.

7.2.5 A Influéncia de Grupos de Referéncia na Formagéo de Professores de EF

Uma das estratégias utilizadas pelos grupos de referéncia no mundo/mercado do
esporte rendimento, e na EF escolar, é a criacdo de slogans e sua reproducdo a partir do
controle discursivo que possuem. Obviamente, para a consecucao desse e de outros objetivos
se servem de aliancas hegemonicas com a grande midia (emissoras de radio e TV, jornais e
revistas). Entre esses slogans, alguns parecem atravessar 0 tempo € 0 espaco, e parecem
constituir bases solidas na consciéncia dos sujeitos e no seio das institui¢cbes sociais. Muitos
slogans insistem em colocar o esporte em lugares que, de fato, ndo fazem mais sentido. Um
deles diz respeito ao esporte como o lugar ideal para as pessoas aprenderem e desenvolverem
os valores eticos. Sabidamente, isso nunca foi verdade no esporte de competicdo e de alto
nivel. O gol com a méo que classificou a Franga para a Copa do Mundo de Futebol de 2010 é

um bom exemplo®. No caso especifico do futebol, se juntam a esse exemplo outras dezenas,

2 Em artigo no jornal Folha de S&o Paulo, de 22/11/2009, Tostdo, médico, ex-jogador e um dos campedes pelo
Brasil na Copa do Mundo de Futebol de 1970, e, atualmente, também comentarista esportivo, escreve
relacionando que o esporte de alto nivel, muitas vezes a servico da desmedida ambicgéo e da esperteza humana,
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ou centenas de atitudes ocorridas em campo que nada possuem de ética, ou nada tém a ver
com ser bom cidadao. Fora dele (do campo de futebol), os ultimos acontecimentos referentes
a corrupcdo na Copa do Mundo do Brasil, envolvendo dirigentes da FIFA e da CBF, mostram
que tais atitudes nada tém a ver com o “calor” do jogo. Muitas vezes se originam bem distante
do lugar onde ocorrem as partidas.

Por sua vez, parece que os sentidos e codigos reais do esporte rendimento sao
internalizados e subjetivados pela sociedade com a mesma eficacia e eficiéncia empregada
pelas equipes e dirigentes esportivos, na superacdo de todas as fronteiras na busca da vitéria
esportiva. Assim, em distintos espacos de interagdo social ouvimos e vimos muitos
treinadores e dirigentes, mesmo sem intengao, realizarem discursos como: “ganhar a batalha”,
“ganhar a guerra”, “jogar com muito pegada”, além das ofensas aos arbitros. Ndo & novidade,
mas preciso ressaltar que tais discursos, quando veiculados na midia televisiva, por exemplo,
exercem significativa influéncia em todos os individuos, mas principalmente na formacao do
pensamento de criangas e jovens. Mesmo os professores de EF conscientes de seu papel na
formacéo do cidaddo ndo conseguem, de modo facil e rapido, reverter os significados sociais
de tais discursos. O que ndo deve significar motivo para a desisténcia, “dar-se por vencido”,
do papel de professor. A escola, e a EF em especial, talvez seja, atualmente, um dos poucos
lugares onde possa ser realizada a problematizacdo de questdes como esta.

Ao aceitar sem problematizacdo (sem filtro) os codigos e sentidos dos grupos de
referéncia na escola, os professores de EF reduzem seus papéis a meros instrutores
fisicos/esportivos. Ndo raro, temos professores que s6 ensinam futebol; outros, somente
basquetebol; e outros, somente o atletismo ou o volei, e assim por diante. S&o especialistas
nesses contetidos. Logo, se relacionam diretamente com o grupo de referéncia correspondente
aquele esporte. Geralmente, ndo os incomoda serem denominados de professor... de futebol,
de basquete, etc., ou de treinadores desportivos, ou preparadores fisicos. Alguns estudantes
enxergam, nesse modelo de professor de EF, um modelo a ser reproduzido. A narrativa do

estagiario Martins vai ao encontro dessa ideia ao dizer:

Sinceramente foi muito bom, da pra dizer que ai é que eu vi a EF de fato.
Porque os professores eram muito capacitados, entdo assim, normalmente
era um professor que ja tinha trabalhado com futebol, ja tinha trabalhado
muito com futebol; de basquete, era treinador, inclusive depois ele saiu da
escola e foi treinar uma equipe de basquete em Fortaleza, entdo eram todos

s6 faz aumentar a distancia entre um mundo real — com violéncia, injustica e preconceito - e um mundo ideal,
que sonhamos viver, embora fagamos pouco para isso.
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profissionais que tinham a vivéncia também (Entrevista com o estudante
Martins, em 05/06/15).

Esse modelo de professor de EF encontra correspondéncia nos cursos de formacéo de
professores na visao de Carreiro da Costa (1994). Segundo esse autor, muitos “programas de
formagdo ndo atendem ao conhecimento cientifico disponivel neste dominio; tanto os
contetdos como os procedimentos de formacdo tém sido selecionados com base na tradicgéo,
logica, convicgao pessoal e inspiracao” (CARREIRO DA COSTA, 1994, p.30).

Como consequéncia, parece que o processo de formacdo de professores em
EF se baseia essencialmente na tese ‘tradicionalista’ (KIRK, 1986). De
acordo com essa perspectiva, a formagdo de um professor é sobretudo um
processo de socializagdo e inducéo profissional que devera realizar-se na
escola observando a actividade de ensino do metoddélogo. Pressupde-se que,
com o tempo e a experiéncia, ocorrera naturalmente um processo de
aprendizagem e melhoria profissional. (CARREIRO DA COSTA, 1994,
p.30).

Compartilhando das concepgdes de Kirk (1986), citado por Carreiro da Costa (1994), é
possivel afirmar que os estudantes colaboradores que se mostram simpaticos ao modelo de
professor descrito acima, entendem, de forma semelhante, que para ser professor de EF basta
“possuir bom senso, um bom conhecimento de um ou outro desporto, € muita intuicao”
(CARREIRO DA COSTA, 1994, p.30).

Parece-me pouco. Por outro lado, guardadas as diferencas geograficas e sociopoliticas,
permite entender que os professores que atualmente desenvolvem um trabalho docente na
perspectiva tradicional, em boa medida, tiveram sua formacdo académica nos moldes da tese
tradicionalista, conforme esclareceu Carreiro da Costa (1994). Nesses termos, a universidade
também enfrenta dificuldades para alterar alguns sentidos atribuidos a docéncia na EF, e as
possibilidades de atuacdo dos professores nas escolas podem ser entendidas antes como
resultados de um tipo de formacéo e de determinado contexto sociocultural, do que como
evidéncia de descompromisso e ma vontade do professor, mesmo que isso também possa
acontecer.

N&o obstante, ndo é gratuita a reproducdo dessas possibilidades de docéncia em EF.
Entendo que € possivel localiza-las no interior de uma concepg¢édo conservadora da formacéo
de professores em geral. Por essa concepgdo, a formacao de professores desenvolve-se apenas
no ambito da universidade, da qual se espera que o professor receba os saberes para transmiti-
los as futuras geragdes. Como os saberes, na formacdo académica, séo tratados como algo que

se tem e se recebe, é nesse sentido que os professores sdo considerados apenas transmissores e
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ndo agentes produtores de saberes, os quais sdo fruto de suas praticas sociais cotidianas
(BORGES, 1998).

Historicamente, modelos tradicionais de formacdo, simpaticos e reprodutores da
concepcao bancaria de educacdo (FREIRE, 1982), sdo introjetados ao longo da trajetoria
escolar e académica dos estudantes — da Educagdo Bésica a Universidade — “e sdo dificeis,
mas ndo impossiveis de serem rompidos no discurso e na pratica” (DINIZ-PEREIRA, 2007,
p.86). Por essa via, entende-se ainda que as escolas, na qualidade de institui¢ces, ndo séo
apenas um dos meios principais de distribuicdo de uma cultura dominante efetiva, elas
também ajudam a formar pessoas, com valores e significados adequados, que ndo veem
nenhuma outra possibilidade séria para o conjunto econémico e cultural agora existente
(APPLE, 1989, 2006, 2013).

A partir de um viés politico, a escola pensada numa concepcdo tradicional torna-se o
lugar de um ensino pragmatico. Pretende-se neutra em relacdo ao que ocorre extramuros. Ao
valorizar préticas e os instrumentos consagrados tradicionalmente como modelos eficientes, a
escola resume seu papel a ensinar; se os alunos ndo aprendem, o problema é deles, de suas
familias, de sua cultura diversa daquela tradicionalmente valorizada pela escola (PIMENTA,;
LIMA, 2012).

Essa concepgéo de educacdo parece se destacar ente os estudantes colaboradores. E,
como pretendo mostrar no proximo bloco, parece ser fonte de inimeras dificuldades no
momento do estagio. As habilidades (esportivas) ndo sdo suficientes para a resolucdo dos
problemas com os quais os estagiarios vdo se defrontar, pois, reduzidas a técnicas ndo dao
conta do conhecimento cientifico nem da complexidade das situacdes do exercicio da
docéncia no estagio.

Quanto a influéncia das experiéncias com a possibilidade do professor “largobol”
ressalto que todos os estudantes se referiram a essa possibilidade de forma critica, no sentido
de que ndo concordavam com tal pratica na EF escolar. Em que pese a positividade da visdo
dos estudantes, no que se refere a ndo pretender reproduzir esse modelo no estagio, ou quando
se tornarem professores de fato, é preciso cautela quanto aos sentidos atribuidos ao ser
professor ai implicitos. Ao culparem apenas os professores de EF que desenvolvem o
denominado “largobol”, sem ao menos refletir sobre as causas que levam esses professores a
desenvolver essa pratica, os estudantes parecem compartilhar de uma narrativa bastante
recorrente, no Brasil e em varios outros paises: responsabilizar e/ou de culpabilizar 0s

professores por todas as mazelas da educacao escolar, ou a maioria delas. De acordo com essa
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narrativa (ideoldgica), melhorar a educagdo escolar implica em investir Unica e
exclusivamente na formacdo dos docentes. Procura-se difundir a ideia de que a educacgdo
escolar esta ruim porque os professores estdo mal preparados para o exercicio da profisséo.
Pouco se fala a respeito da necessidade da melhoria das condigdes de trabalho dos
professores, desde o salério, a jornada de trabalho, a autonomia profissional, 0 nimero de
alunos por sala de aula, até a situacéo fisica dos prédios escolares onde trabalham.

Essa narrativa € semelhante a outra, também bastante presente em nossa sociedade,
que tende a responsabilizar e/ou culpabilizar a educacdo, ou melhor, a falta dela — educacéo
entendida aqui apenas como educacao escolar —, por todas as desigualdades em nosso pais. De
acordo com essa narrativa, para melhorar os indices econémicos e de distribuicdo de renda é
preciso investir em educacdo — como se sabe, esse discurso da necessidade urgente de se
investir em educacdo é bastante recorrente em nosso pais, mas, infelizmente, dificilmente
revertido em a¢des concretas. Sabe-se também que essa narrativa desvia a atencdo das pessoas
da necessidade de se mudar o modelo e a politica econémica do pais para, entdo, melhorar os
indices de distribuicdo de renda e para a implementacéo da justica social, racial e econdmica,
ao mesmo tempo em que se invista macicamente em educacdo. N&o sera a educacao, e muito
menos a formacdo docente, as Unicas capazes de transformar a sociedade (DINIZ-PEREIRA,
2007). N&o se pode, porém, abdicar do importante papel da educacdo e da formacdo de
professores na busca de uma sociedade mais justa, mais humana e mais igualitaria.

Em sintese, é preciso considerar que as experiéncias discentes, vividas e narradas
pelos colaboradores, evidenciam que ser um professor “largobol” e concordar com o sentido
da aula de EF como sendo “aula livre” é uma das maneiras possiveis, atualmente, de ser
professor na escola®. Ainda, é uma maneira que esta presente, de forma significativa, na
representacdo social do professor de EF, o que, convenhamos, afasta ainda mais aqueles
estudantes que, ao iniciar o curso de EF, ndo mostravam interesse na docéncia, como € 0 caso
dos estudantes colaboradores Jodo, Martins, Amélia e Valentina. Analisando essa resisténcia
em ser professor a partir da tese acima desenvolvida é possivel afirmar que os estudantes tém,
nos professores que realizam praticas reconhecidas como de abandono docente, a referéncia

de como eles ndo querem ser reconhecidos socialmente, como relata o colaborador Joéo.

Eu montei um plano de ensino, depois até se tu quiser posso te dar eles, os
planos de ensino e os planos de aula, eu tenho todos, porque eu tinha muito

%0 Apesar de se colocarem discursivamente contrarios a préatica do “largobol”, conforme observacdo no campo,
em alguns momentos do estagio alguns estudantes realizaram préaticas com indicios desse modelo.
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medo, porque a gente ouve falar muito aqui no ‘largobol’, entdo eu ndo
queria nunca fazer o ‘largobol’, entdo eu procurei direcionar minhas
atividades para coisas que ndo... ndo dessem vazdo para isso (Entrevista com
0 estudante Jodo, em 08/12/14).

Quanto ao modelo de professor “inovador”, da mesma forma que no modelo de
professor “largobol”, em que pese certa positividade de, ao menos, os estudantes se referirem
a aula desenvolvida nessa perspectiva como um espago-momento na escola em que ha
intencionalidade pedagogica, parece que esse fato, aliado a diversificacdo de contetdos,
constitui o Unico critério para adjetivar a referida aula, e a pratica do professor, em
consequéncia, como “inovadora”. A principio, entdo, ndo houve, ou se houve ndo foi
significativo a ponto de serem lembradas e narradas pelos estudantes, outras alteragdes
(inovacgdes) nas referidas aulas, as quais ressaltassem, de fato, uma diferenca em relacdo a
perspectiva tradicional de aula de EF. Refiro-me, como exemplo, a alteracdes na forma de
abordar e tratar dos contetdos, na forma de avaliar, ou na forma de planejar e justificar a
presenca de determinados contetdos no curriculo. Por outro lado, a pobreza das préticas
pedagdgicas na EF escolar parece ser tanta que, ndo raro, ndo somente os estudantes, mas
também os pais e a direcdo da escola avaliam como “uma boa pratica”, nesse componente
curricular, aulas em que o professor apenas e simplesmente cumpre com o que é esperado
legalmente e, burocraticamente, de seu papel nessa instituicéo.

Ao conversar com alguns representantes das direcdes das escolas nas quais
acompanhei os estagiarios, a narrativa de “bom professor de EF”, muitas vezes, se mostrava
totalmente reduzida e revertida nessa direcdo. Pelas informagdes obtidas, o conceito de “bom
professor” de EF (talvez seja semelhante noutras disciplinas) na escola publica tem se
constituido no sentido daqueles professores que cumprem com suas obrigacdes legais: estar
presente regularmente na escola e assumir as suas turmas nos seus respectivos horarios,
preencher os cadernos de chamada e “entregar” as notas, ou conceitos, relativas as avaliagdes
dos alunos nas datas combinadas, ndo cometer nenhum ato violento ou ilicito no interior da
escola, principalmente junto aos alunos; e, enfim, conseguir “gerenciar” de tal forma seus
alunos para que permanegam no tempo-espaco em que acontece a aula de EF e ndo
“atrapalhem” outros professores, nem recorram a dire¢do ou supervisao da escola a fim de
relatar algum problema ocorrido na aula. Entendo que essa narrativa, geralmente sem
problematizacdo suficiente, participa da producao de determinados sentidos sobre o que € ser

um professor de EF na perspectiva dos estudantes que iniciam o curso de FI nessa érea.
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Finalizando, a partir do pressuposto de que os estudantes de EF, candidatos a
professor, ndo podem ser considerados totalmente vazios de sentidos e significados em
relacdo a docéncia em EF quando iniciam o curso de Fl, e a partir das ideias desenvolvidas até
aqui, identifiquei, num primeiro momento, que as possibilidades de docéncia em EF que os
estudantes colaboradores trouxeram consigo, de suas trajetdrias escolares e ndo escolares,
estdo, em boa medida, relacionadas a trés tipos, sintetizadas a seguir:

a) uma possibilidade relacionada a uma atuacdo docente descomprometida com 0s
principios, valores e propdsitos universais da Educacdo Escolar, e descomprometida com o
lugar da EF enquanto componente curricular; relacionada também a uma atuacdo no espaco
momento da aula de EF que pode ser considerado “ndo aula”, pois entre suas principais
caracteristicas se encontra a auséncia total de intencionalidade pedagdgica e ndo incidéncia
nas atividades dos educandos;

b) uma possibilidade relacionada a narrativa totalizante na area, em que a atuacao
docente prioriza como conteudos alguns esportes (tradicionais), abordando-os geralmente na
dimensao do saber-fazer. A avaliacdo nesse modelo se pauta em critérios como: a participacao
do estudante em aula e em hipotéticas aprendizagens de técnicas esportivas. Essa
possibilidade, muitas vezes, sob a ética dos estudantes colaboradores, se confunde com a
possibilidade anterior. N&o raro, como evidenciado, ao ensino dos esportes tradicionais nao ha
correspondentes aprendizagens por parte dos estudantes. Dai ser possivel confundir a referida
abordagem de determinado esporte “apenas” como uma lista repetitiva de atividades a serem
realizadas nas aulas de EF sem sentido para o educando;

¢) uma possibilidade “inovadora”, em que o professor desenvolve uma atuacgdo
docente identificada pela diversificacdo de conteldos — “trazer coisas diferentes”. Reconhece-
se nessa possibilidade, também, maior compromisso do professor para com a aprendizagem
dos alunos.

Assim exposto, entendo que é possivel inferir que a experiéncia com tais
possibilidades de professor de EF vai exercer papel relevante na forma pela qual os estudantes
enxergam a docéncia nessa area. Juntamente com outras experiéncias sociocorporais
significativas, e com as ideias dominantes sobre as préaticas corporais no ambito da cultura, as
experiéncias com a propria EF na Educagdo Bésica se constituem em “janelas” pelas quais os
estudantes forjam sua compreensao e atribuem determinados sentidos acerca do oficio de

ensinar em EF.
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Em um segundo momento, levantei a hipotese de que tais possibilidades de docéncia
estédo relacionadas, de alguma forma, aos valores, concepcOes e interesses de determinados
grupos de referéncia (STENHOUSE, 1991). Assim, procurei localizar e denunciar a
continuidade da posicdo exercida pelo “sistema” esportivo profissional (BRACHT, 1999) —
representado por suas federacOes, confederacGes, associagdes, clubes, etc. — como grupo de
referéncia na configuracdo do conteudo esporte na EF escolar. Ou seja, atuando através de
estratégias econdmicas, politicas e culturais, no sentido de que o esporte rendimento (Seus
significados, valores, concepcdes) seja 0 modelo de esporte hegemonico na escola. Da mesma
forma, ressaltei a influéncia da instituicdo médica, via mundo fitness, na produgdo de
determinados sentidos para a EF escolar, e, por conseguinte, na producdo de determinada
forma de enxergar a docéncia nessa area.

Dessa forma, tendo em mente que os estudantes, ao ingressar na ESEFID, ja possuem
determinadas interpretacOes acerca do significado da docéncia em EF, cabe procurar
compreender como ocorre o encontro com as interpretagdes “académicas” defendidas e
representadas nas disciplinas, e nas maneiras de ser e estar dos professores, no interior da Fl,
guanto a formacdo do professor de EF. A experiéncia de docéncia propiciada pelo estagio se
constitui em espaco privilegiado para analisar esse encontro de interpretacGes e identificar o
modo com que cada estudante colaborador interpreta as dificuldades demandadas em sua
prépria experiéncia docente. Teria 0 estagio docente potencial para apresentar outras (novas)
formas de ler a docéncia em EF? Tais leituras teriam potencial para fazer os estudantes
repensarem os sentidos da docéncia em EF? Sdo temas que, dentre outros, destaco no proximo

bloco.

7.3 O POTENCIAL DO ESTAGIO NA PRODUCAO DE SENTIDOS A DOCENCIA EM
EF

Conforme ja mencionado no bloco anterior, os estudantes de EF, colaboradores nesta
pesquisa, ao iniciarem o curso de licenciatura na ESEFID/UFRGS trouxeram consigo, de suas
experiéncias sociais anteriores, obviamente, uma compreensdo da EF, tanto no que diz
respeito as suas possibilidades enquanto campo profissional quanto a docéncia no ambito da
Educagdo Bésica em escola publica. Em relacdo aos sentidos e significados conferidos a
docéncia destaquei que as experiéncias com alguns modelos de aula de EF durante a
Educacao Basica correspondiam algumas possibilidades de docéncia nessa area. Destaquei,

ainda, que algumas possibilidades parecem, de certo modo, se relacionarem mais com 0S
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interesses, concepcgdes e valores de alguns grupos sociais externos a escola, do que aos
interesses e propositos da prépria Educacdo Escolar, e da EF em especial. A partir de
Stenhouse (1991) denominei esses grupos de grupos de referéncia.

Neste bloco analisarei como ocorre, na experiéncia docente propiciada pelo estagio, o
encontro entre os sentidos trazidos pelos estudantes de suas experiéncias anteriores a Fl e 0s
multiplos sentidos e concepgdes apresentados pela propria FI (CARREIRO DA COSTA,
1994). Sabe-se que 0 estagio traduz as caracteristicas do projeto politico-pedagdgico do curso,
de seus objetivos, interesses e preocupacdes formativas, e traz a marca do tempo historico e
das tendéncias pedagogicas adotadas pelo grupo de docentes formadores e das relaces
organizacionais do espaco académico a que esta vinculado (PIMENTA; LIMA, 2012). Mas,
de maneira mais acentuada, traduz a marca dos professores que o orientam, dos conceitos e
praticas por eles adotados. De qualquer forma, o supervisor de estagio se constitui em uma
espécie de “porta-voz” da FI nesse processo de socializagdo profissional do estudante
estagiario. Em suma, o foco de atencdo neste bloco se voltara para a relagdo existente entre 0s
sentidos conferidos a docéncia e a prépria experimentacdo desta, no intuito de identificar
pistas para pensar a relacdo entre a experiéncia docente propiciada pelo estagio em contexto
escolar e a compreensdo do estudante estagiario acerca do que significa ser professor de EF na
escola publica.

Decorrem desses objetivos algumas questdes a serem enfrentadas no dialogo entre as
informacBes obtidas em campo e a literatura pertinente: quais sdo, e de que ordem sdo as
principais dificuldades identificadas pelos estudantes na experiéncia docente no estagio? De
qgue modo cada colaborador interpreta as dificuldades demandadas pela experiéncia docente
em contexto real da escola publica? Que saberes, estratégias e concepc¢des da educacdo/EF
sdo movimentadas no enfrentamento dessas dificuldades? Em que medida o papel
desenvolvido pelo supervisor do estagio consegue auxiliar o estudante a entender e agir de
outras maneiras frente aos desafios da experiéncia docente?

Para a consecuc¢do desses propdsitos estruturei o presente bloco da seguinte maneira:
na primeira secdo ressalto a correspondéncia entre as concepcfes de estdgio que o0s
estudantes colaboradores evidenciam e algumas concepcdes de estagio que tém sidos objetos
de critica no ambito dos cursos de licenciaturas. Sugiro, entdo, a concepg¢éo de estagio como
experiéncia docente. Afinal, os estagiarios vao “ser” professores, vao experimentar a
docéncia, mesmo que ndo em toda sua complexidade e por um curto espago de tempo. Logo, é

preciso entender o que essa experiéncia significa em termos individuais (subjetivos), nédo
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deixando de entendé-la também como uma experiéncia social, realizada no seio de uma
instituicdo social e em interacdo com outros sujeitos (coletividade). Tendo essa nocdo de
estdgio como pressuposto, nas secOes seguintes (da segunda a sexta secdo) trato da
experiéncia do estagio em si, dividindo as informacdes a ela correspondentes da seguinte
forma: relativas aos sentimentos e preocupacfes dos estagiarios ao experimentar a docéncia;
ao lugar de outras interpretacdes na constituicdo da experiéncia docente; aos desafios da
docéncia em EF no que diz respeito ao contexto social da escola publica; aos desafios da

relacdo professor e aluno(s); e os desafios relativos as questdes didatico-pedagdgicas.

7.3.1 O Estagio como Lugar de Constituicao da Experiéncia Docente

Entre os pressupostos tedricos deste bloco, ressalto algumas concepc¢des de estagio que
apesar de ja amplamente criticadas na literatura educacional, ainda estdo evidentes e sdo
facilmente reproduzidas no dia a dia dos estagios e do préprio curso de FI, conforme observei
junto aos estudantes de EF colaboradores nesta pesquisa. Esse fato, entendo, € um indicador
da necessidade de que tais concepgdes continuem a ser problematizadas visando sua
superacdo. Necessidade também vinculada ao fato de que tais concepgbes implicam
dificuldades de distintas ordens aos estudantes licenciandos no momento da realizacdo do
estagio.

Algumas dessas ideias referentes ao estagio que datam do inicio da década de 1990
estdo presentes, entre outros, em Marques (1992) e na coletdnea de textos sobre “pratica de
ensino e o estagio supervisionado” organizada por Piconez et al. (1991). Ao que parece, tais
entendimentos se perpetuam e também se fazem presentes em textos mais atuais, por
exemplo, em Almeida e Pimenta (2014) e em Pimenta e Lima (2012). Entre essas concepgoes
creio que merecem destaque: o estagio considerado simplesmente mais uma disciplina
curricular obrigatoria nos cursos de Fl, no sentido de que sem sua realizacdo, mesmo que
apenas como protocolo, o estudante ndo consegue finalizar seu curso; ou seja, é entendido por
alguns estudantes como mais um mero obstaculo na busca pelo diploma no ensino superior; e,
outra, j& amplamente criticada, mas que reune elementos epistemoldgicos, e politico-
ideoldgicos suficientes para se perpetuar (talvez hegemdnica), € a identificacdo do estagio
como a parte préatica dos cursos de formacgédo de profissionais, em contraposicao a teoria. Nao
¢ raro ouvir, de parte de estudantes estagiarios, que a profissdo se aprende na “pratica”, que
certos professores e disciplinas sao por demais “tedricos” e tediosos. Que “na pratica a teoria

¢ outra” (PIMENTA; LIMA, 2012). O desejo de iniciar o estagio o quanto antes ¢ expresso
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por Jodo: “é que eu fico ansioso, queria ver como a coisa funciona, eu ja ndo aguentava mais
aquela teoria toda, ler aqui ler ali, eu queria ver a coisa na pratica” (Entrevista com o
estudante Jodo, em 08/12/2014). De modo semelhante, a estagiaria Katia se queixa de que a

disciplina de Fundamentos da EF no ensino fundamental tem muitos textos filosoficos.

[...] é que eu ndo gosto muito da parte filoséfica dos textos que ele passa, e
dai ele faz, que nem sexta-feira, eu tinha prova com ele e ndo era assim que
fosse para o estdgio, que fosse atividades para o estagio, tinha textos
filosoficos que tu ndo aprende com isso, acho que a gente deveria ter planos
de aulas ou atividades certas para criancgas, para o fundamental entéo, [...] j&
teve varios textos que ele passou e eu acho que ndo necessitaria passar estes
textos de novo. Eu acho que estes textos ndo ajudam nada ou pouco para o
estagio (Entrevista com a estudante Katia, em 28/05/2015).

As narrativas dos referidos estagiarios acima evidenciam, entre outras, a dificuldade
colocada aos cursos de licenciatura em EF (e das licenciaturas em geral/ em conceber o
estagio para além de um lugar de “aplicacdo” da teoria, ou, simplesmente “pratico”). A
“querela” entre “tedricos” e “praticos” ¢ uma tematica recorrente na literatura educacional e
na EF. Paolo Nosella, ao apresentar a obra de Manacorda, em 2004, denomina essa dicotomia
— o saber e o fazer — de luta entre os homens das “EPEA” (palavras) e os das “ERGA”
(acOes) - termos gregos. Para esse autor, os homens travam uma luta secular para superar a
divisdo entre os que falam, séo cultos, possuem bens materiais e detém o poder e aqueles
outros que apenas fazem, produzem e nada possuem (MANACORDA, 2004).

No ambito da formacdo de professores, Pimenta e Lima (2012) relacionam a
concepgdo que traduz o estagio como uma disciplina “meramente” pratica com o fato de os
curriculos de formagdo se constituirem “em um aglomerado de disciplinas isoladas entre si,
sem qualquer explicitacdo de seus nexos com a realidade que lhes deu origem” (PIMENTA;
LIMA, 2012, p. 33). Assim, para esses autores, nem se pode denominar tais disciplinas como
“teorias, pois sdo apenas saberes disciplinares em cursos de formacéo, que em geral estdo
completamente desvinculados do campo de atuacdo profissional dos futuros formandos (p. 33
— grifos dos autores)”.

No caso especifico da EF essa dicotomia se torna ainda mais relevante, dada a
historica valorizagdo que os cursos de FI davam/ddo a dimensdo técnica do ensino da EF a

partir de perspectivas técnico-instrumentais. Conforme Fensterseifer (2001),

as instituicdes de ensino superior, responsaveis pela formacdo desses
profissionais, superdimensionavam o saber técnico e as capacidades fisicas
em seus curriculos, utilizando-os inclusive como critério seletivo para
ingresso em seus cursos. Como decorréncia disto, os profissionais de
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educacdo fisica mantinham-se afastados das decisdes politico-pedagdgicas
que lhes diziam respeito, 0 que os tornava presa facil de manipulacGes,
afinal, o “pensar” nao era assumido como parte de suas responsabilidades e o
“tedrico”, visto com certa aversdo, resumia-se a livros estritamente técnicos
e ao conjunto de regras dos desportos formais. Privado entdo dos elementos
necessarios para uma reflexdo critica sobre seu fazer, e incapacitado para
propor alternativas, sobra-lhes permanecer a mercé de orientacdes
heterdnomas (p. 32-3).

Por essa perspectiva, se o0 estudante de EF — candidato a professor — entender que essa
disciplina é exclusivamente pratica — destituida de um pensar (teoria) — contribui, de certa
forma, para a reproducdo dessa concepgdo. Entre outras implicacbes da reproducdo dessa
concepgdo esta a naturalizacdo de que na EF escolar ndo ha producdo de conhecimento e seus
professores sdo apenas “praticos” que ‘“‘aplicam” conhecimentos produzidos por
“especialistas”, ou seja, materializa-se, um modelo de professor pautado pela racionalidade
técnica instrumental (CONTRERAS, 1997).

Parece que, dentre as distintas maneiras de entender o que é o estagio, 0s estagiarios
parecem ndo conseguir formula-lo como um lugar, um momento no processo formativo
(pessoal e profissional) em que se desenvolve uma significativa experiéncia de aprendizagem.
Essa é a tese que defendo aqui, nos termos que a experiéncia do estagio em EF, em qualquer
nivel de ensino, &, antes de qualquer coisa, uma experiéncia docente que visa pér “em jogo” —
no sentido de movimentar, avaliar, comparar, questionar — distintas formas de leitura da
docéncia em EF, tendo como referéncia o proprio contexto real da escola publica.

Ressalto que o conceito de trabalho docente em EF, objeto da experiéncia docente
propiciada pelo estagio, € o que considera muito mais do que ministrar aulas aquilo que o
professor de EF faz na escola. Precisamente, nos moldes concebidos por Wittizorecki e
Molina Neto (2005), é

[...] o conjunto de atividades que englobam, para além das aulas que os
professores ministram, a participacdo em reunifes e assembleias
administrativas, pedagogicas e com a comunidade escolar; o planejamento,
execucdo e avaliagdo de sua intervencdo educativa; o atendimento aos pais
ou responséveis pelos alunos; a confeccdo e manutencdo de materiais
utilizados nas aulas; a organizacdo e participacdo em atividades e eventos
promovidos pela escola; o processo reflexivo que os docentes imprimem a
partir de sua pratica e o envolvimento e participacdo nas atividades de
formagdo permanente, tanto promovidas pelo gestor publico, quanto
naquelas buscadas por iniciativa pessoal (p. 53).

Nessa linha de pensamento, tanto as atribui¢fes caras ao trabalho docente que cabem

ao estudante em estagio quanto as atribuicGes que nao lhe cabem, dada sua condicédo discente
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(de professor em formacdo) vao influenciar, cada qual a sua maneira e intensidade, a
constituicdo e o envolvimento com essa propria experiéncia. Em outras palavras, o fato de o
estagiario precisar estar na escola locus do estagio “apenas” para ministrar sua aula, ou para
alguma outra tarefa relacionada ao estagio, implica, ao estagiario, uma visdo, uma experiéncia
parcial de trabalho docente. Consequentemente, ndo é possivel querer que o estagiario saiba
de toda a complexidade inerente a cultura escolar se ele se envolver parcialmente.

Mesmo assim, desde sua presenca marcada pela condicdo discente e de transitoriedade
naquele espaco, ndo é possivel tratar da experiéncia a que se sujeitam 0s estagiarios como
sendo apenas uma experiéncia individual, ou apenas social, ou apenas formativa. E preciso
consideré-la em todas as dimensBes possiveis. Nesse sentido, em relagdo aos fins deste
estudo, a experiéncia propiciada pelo estagio é uma experiéncia social, sem deixar de ser
individual; e ela é formativa, mesmo que sua objetificacdo, por parte da FI e dos supervisores
em especial, ndo alcance o nivel de reflexividade pretendido a fim de ampliar o leque de
sentidos conferidos & docéncia.

7.3.2 Elementos Condicionantes da Experiéncia Docente no Estagio: os sentimentos e as

preocupacdes dos estudantes estagiarios

Da mesma forma com que Huberman (1995) identifica o inicio da docéncia como um
periodo nevrélgico - em relagdo ao ciclo de vida profissional de professores -, as informaces
colhidas nesta pesquisa sugerem identificar o inicio do estagio também como um periodo
nevralgico intrinseco ao processo de FI, no qual os estudantes de EF sdo sujeitos. Para seis,
entre os oito estudantes de EF, colaboradores neste estudo, o inicio do estagio docente,
precisamente os primeiros encontros com os alunos da escola bésica na condicéo de professor
estagiario, € identificado como uma experiéncia marcada por sentimentos de receios, pavor,
apreensdo e ansiedade acima do “normal” que interpreto como resultantes do medo do

desconhecido, como evidenciado nos trechos das entrevistas abaixo,

Bom, primeiro dia de estagio ndo fui eu que planejei a aula, até porque eu
tava com muito medo, muito receio de t4, de entrar ali, mas eu acho que foi
muito tranquilo depois... por que foi o [colega] que deu a aula, a primeira e a
segunda, mas eu acompanhei [...] (Entrevista com a estudante Katia, em
28/05/205).

Nossa, eu tava apavorada. Queria sair correndo [risos]. Eu ndo sabia como é
que ia ser, e achava que ia ser horrivel pela experiéncia que eu tinha tido [...]
(Entrevista com a estudante Ana, em 17/07/2015).
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[...] tava apreensiva, tava com medo, na verdade tinha medo de ndo construir
a relacdo que eles tinham com a professora de sala de aula, que era muito
boa, que ela tem um relacionamento muito bom com eles, com amizade, com
respeito e tinha medo de ndo construir a mesma coisa (Entrevista com a
estudante Alana, em 16/12/2015).

Tais preocupacBes e sentimentos relativos ao inicio da docéncia podem ser
identificados na fase preparatoria do estagio: fase que normalmente acontece nas
dependéncias da ESEFID e que se constitui de alguns poucos encontros entre supervisor e
estudantes-estagidrios. Nessa fase, o principal objetivo é o esclarecimento de como se
realizarda o estdgio com aquele supervisor — dinamica, avaliacdo, orientacoes,
reconhecimento da escola l6cus do estagio, distribuicdo de turmas, etc.. Mas, apesar de ser
identificadas ja na fase do estidgio que a antecede, vai ser na docéncia, precisamente nos
primeiros encontros entre os estudantes-estagiarios com seus respectivos alunos da Educagéo
Basica, que o estagio parece se constituir para 0s estagiarios, nao raro, em uma experiéncia de
pavor e apreensdo. Ao assumir o papel de professores, os estagiarios em EF experimentam,
talvez precocemente, as caracteristicas comuns a docéncia: inseguranca, receio e
preocupacOes — metaforicamente, nesse momento “ndo ha galhos onde se agarrar”.

Ao se considerar que se, inicialmente, é possivel pensar em conceitos de choque com o
real (HUBERMAN, 1995), ou em choque cultural (CARLOS MARCELO, 2010), para
caracterizar esse momento da experiéncia docente no estadgio, em um segundo momento a
nocdo de encontro e desencontro com a docéncia e com a cultura escolar, adotada por
Wittizorecki e Frasson (2016), parece ser a que melhor contempla o que acontece nessa fase
do processo formativo do estudante estagiario.

A contribuicdo da nogdo de choque com a realidade, ou choque cultural, recorrente
nos escritos sobre o professor principiante, parece estar em reconhecer a fase inicial do
estdgio como um processo de incertezas, acompanhado pelo enfrentamento da realidade, que
se refere, sobretudo, ao distanciamento entre o real e o ideal, entre o que é idealizado pelos
estudantes durante o curso de formacdo inicial e o que efetivamente ocorre no cotidiano da
escola.

Por sua vez, o entendimento do inicio do estagio como momento de encontro e
desencontro com a docéncia parece-me relevante no sentido em que desliza da concepcédo de
choque com a realidade para nomear a fase inicial da docéncia. Conforme explicam os autores

dessa perspectiva,
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ou seja, 0s desencontros constituiriam os momentos de embates, de
frustraces, de dividas e angustias, a0 passo que 0s encontros podem ser
compreendidos como aqueles de construcdo de vocabulario de
reconhecimento dos fendmenos sociais e escolares, de inscri¢do na cultura
escolar e nas pautas do trabalho docente e de autorizar-se como docente.
Ambas as dimensGes se articulam dialeticamente na constituicdo do
professor iniciante (WITTIZORECKI; FRASSON, 2016, p. 233 — grifos dos
autores).

Apesar de preponderantes na fase inicial do estagio, os sentimentos de desencontros
podem ser reduzidos no desenvolvimento do proprio estagio. Pelo que observei, tal reducédo
corresponde, em grande parte, ao nivel de comprometimento de cada estagiario em sua
propria experiéncia docente. Em outros termos, a reducdo das preocupacdes iniciais sentidas
pelo estudante no inicio do estagio docente, de algum modo depende de como cada um deles
se posiciona diante da possibilidade dessa experiéncia enquanto abertura ao novo
(GADAMER, 2008). Voltando a metafora, dependera do quanto o estagiario pretende “se
molhar” com todas as implicagdes que essa experiéncia docente oferece.

Porém, entre as observacGes realizadas, neste estudo, ficou evidenciado que o0s
estudantes diferem muito entre si quando o assunto € o envolvimento com a experiéncia do
estagio. Ao passo que alguns visivelmente se mostram envolvidos organicamente, outros
parecem, de fato, considera-lo apenas mais um compromisso burocratico-formal em busca do
diploma de licenciado.

E preciso ressaltar, por sua vez, que essas preocupacdes e sentimentos conferidos ao
inicio da docéncia no estagio sdo de naturezas diversas. As experiéncias com a Educacdo
Bésica, anteriores ou concomitantes a Fl, seja no papel de aluno, de instrutor/monitor
(bolsista) ou de professor, sdo elementos que precisam ser trazidos a analise, pois, podem
contribuir para o entendimento e a objetificacdo a priori da experiéncia docente de cada
estudante durante o estagio. A relevancia de se considerar, na Fl, as experiéncias do

licenciando, e o contexto social em que vive, é ressaltada por Marques.

Torna-se necessario romper com 0 pressuposto de que os alunos sejam
tabula rasa de conhecimentos e experiéncia. Ao contrario, o saber e a préatica
deles e do meio imediato em que vivem e atuam deve constituir-se em
matéria prima a ser trabalhada criticamente nos cursos. Trazem alunos e
professores, para dentro da sala de aula, a realidade social de que fazem
parte. As preocupacfes e amarras externas que os acompanham, longe de
serem vistas como empecilhos aos estudos, podem transformar-se em
estimulos e desafios, em indagacOes precisas e pertinentes, dirigidas ao
desempenho profissional e ao processo formativo, desde que sujeitas ao
senso critico, porque em verdade, ndo haverd efetiva mudanca em educagéo
e, portanto, educacdo verdadeira, sem que se desconstruam 0S pressupostos
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das formas vigentes, a iniciar pela percepcdo deles. Requer-se uma leitura
hermenéutica existencial, que faca os sujeitos conscientes de seu processo
formativo historico e vivencialmente determinado e que faca transparente, na
critica as ideologias, o contexto da vida social em todos os momentos
(MARQUES, 1992, p. 88).

Um bom exemplo do quéo rico pode ser para o processo formativo do professor a
consideracdo de suas experiéncias anteriores, em relacdo a docéncia, € a narrativa da
estudante Ana a respeito de seus principais “medos” no inicio da docéncia no estagio e onde a
estudante localiza a origem desses sentimentos em sua historia de vida. Em sua narrativa,
disse que somente ndo cancelou sua matricula em respeito ao colega com o qual formava uma
dupla no estagio - na Educacgéo Infantil -, o primeiro dia de estagio “foi bem enlouquecedor”,
pois “as criangas estavam muito agitadas” e achava que “ndo ia conseguir dar aula
efetivamente [...]”. Ana acreditava que a experi€ncia do estagio seria horrivel, e relata que ao
chegou a escola para o primeiro dia de aula “queria sair correndo de 14”, ¢ se perguntava...
“Deus, que que eu to fazendo aqui, ndo ¢ possivel uma coisa dessa”.

A origem de toda essa ansiedade e receio de se posicionar no papel de professora
frente aos alunos da Educacdo Infantil se relaciona, na perspectiva da propria estagiaria, aos
traumas vivenciados em uma experiéncia profissional docente junto “a uma escola de turno
integral, que era com as criangas de 4 a 11 anos, todas juntas”, no periodo de agosto a
dezembro de 2014. Sobre o final desse periodo Ana lembra: “foi quando eu surtei no final do
ano e...meu Deus, ndo quero mais, ndo quero mais”. Apesar de localizar seu “trauma docente”
especificamente na dificuldade de lidar com um dos alunos, na respectiva escola (uma crianga
de sete anos), Ana expde, também, outras dificuldades significativas relativas a essa

experiéncia de insucesso.

Eram umas 18, 20 criancas. Era horrivel, foi traumatizante, por isso que eu
surtei no final do ano. Primeiro que ndo tinha como planejar, como que tu
vai planejar atividade pedagdgica para todas essas criancas, que eles
entendiam as coisas de formas diferentes, que era obvio né, porque era muita
diferenca de idade. A atividade fisica era muito ruim, porque os grandes
quase carregavam 0s pequenos, era bem complicado, bem, bem dificil
(Entrevista com a estudante Ana, em 17/07/2015).

Na concepcdo de Ana, seus receios em relacdo a docéncia propiciada pelo estagio
estdo diretamente relacionados a experiéncia docente que vivenciou, a qual trouxe desafios
acima de sua capacidade. Da mesma forma, tanto a analise dos relatos e dos cadernos de
estdgio quanto as observagdes de campo evidenciaram que os estudantes, geralmente,

atribuem sentido favoravel ou desfavoravel ao ser professor muito em decorréncia do
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sentimento de sucesso ou de fracasso obtido frente as dificuldades encontradas nas primeiras
experiéncias docentes no contexto escolar. Logo, a partir do pressuposto de que a “relagdo
que os professores estabelecem com o saber € demarcada pelos modos como ddo sentido e
significado as experiéncias que lhes aconteceram antes/durante a formagéo inicial” (VIEIRA;
SANTOS; FERREIRA NETO, 2012, p.129), ttm-se que, quanto mais significativa e positiva
forem a primeiras experiéncias docentes, por parte dos estudantes-estagidrios, maior a
probabilidade de os mesmos acreditarem e confiarem nas estratégias escolhidas e se
perceberem bons professores.

Na mesma perspectiva, é possivel compreender a significativa importancia atribuida
aos esforcos empreendidos pelos supervisores de estagio a fim de contribuir para que o0s
estagiarios desenvolvam a capacidade critica e reflexiva. E possivel pensar que a reflexdo
sobre as primeiras dificuldades em suas experiéncias docentes, visando entende-las e supera-
las, ¢ um elemento condicionante que influenciara a decisdo do estudante-estagiario em seguir
ou ndo a docéncia como carreira profissional. Na esteira de N6voa (1995), interessar-se pelas
experiéncias pessoais e profissionais dos estudantes, professores em formacdo, é se interessar
pelas questdes caras a dimensdo pessoal de cada sujeito, é considerar a sua histéria de vida
como elemento significativo no processo de formar-se professor. Os estagiarios também séo
pessoas: se emocionam, tém receios, se apaixonam, etc., ou seja, as emogdes vao junto para a
escola. A subjetividade também precisa ser considerada nessa fase da Fl.

Ainda na mesma linha, principalmente a partir das observacdes que realizei e das
conversas informais com os estagiarios, entendi que as preocupacfes e 0S receios
identificados estavam, com poucas excecOes, relacionados a outro sentimento, o de
inseguranca frente aos alunos, assim resumidos pelos estudantes: o que fazer com os alunos?

Ou, como controlar os alunos? A narrativa da estudante Monica evidencia esse sentimento.

Eu ja estava apavorada e fiquei assim chocada. Primeiro com a escola
assim, que eu conheci escolas ruins, mas essa foi a pior que eu vi, talvez
tenha pior por aqui, mas que eu vi até agora foi a pior, entdo me espantei
mais ainda. A questdo dos alunos quando eu vi ndo achei que fosse ser tdo
dificil, pelos alunos; observando eles, talvez porque o professor titular ja
tinha uma relacdo assim, dai eles pareciam mais comportadinhos, eu ndo me
assustei tanto com os alunos quanto o primeiro dia que eu fui dar aulas para
eles; a localizagdo ali eu j& conhecia, mas a escola eu ndo conhecia, 0
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entorno ndo me assustou tanto como a escola. Nossa senhora, no primeiro
dia de aula eu ndo sabia qual era a primeira palavra que eu usava para falar
com eles. Disse 0i, mas ndo sabia por onde comecar. Dai o professor me
apresentou, falou, e comecei a falar o que a gente ia trabalhar e eles ja
comecgaram a me perguntar do futebol: a gente vai ter futebol? E eu ndo
queria dizer ndo, a gente ndo vai ter futebol — fui dizendo: vamos ver... como
que da o tempo..., eu tenho uma organizacao..., e fomos conversando. Me
assustei muito porgue ndo conseguia controlar a turma na primeira aula, na
segunda, na maioria das aulas, mas na primeira porque eu achei que mesmo
sendo dificil eu ia conseguir controlar a turma, em uma, duas ou trés aulas,
mas nao foi assim (Entrevista com a estudante Mdnica em 04/12/2014).

A preocupagdo com o “como” se comportar frente aos alunos ¢ um dos elementos
identificados que dizem respeito ao estdgio em todos os niveis de ensino. Se, inicialmente,
pensei que essas preocupacdes se fariam presentes especificamente no momento do primeiro
estdgio — na educacdo infantil -, em um segundo momento pude identificar que minha
premissa era falsa. Parece que a cada novo estagio se renovam proporcionalmente tais
preocupacoes.

No entanto, mesmo que de naturezas diversas e geridas de distintas maneiras,
conforme subjetividade e experiéncia de cada estudante, entendo as preocupacdes e receios
dos estudantes-estagiarios como elementos que merecem atencdo por parte da Fl, pois, de
uma ou de outra forma, se tornam condicionantes de determinadas maneiras de ser e atuar do
estagiario frente a seus alunos, ou seja, condiciona para determinada identidade docente.
Retomando o relato da estudante Ana, as experiéncias docentes que impdem aos sujeitos
sacrificios além de sua capacidade de suporta-los podem resultar em uma resisténcia desse
sujeito a outra experiéncia docente e a um distanciamento da ideia de ser professor. Por outro
lado, também pode torna-lo mais comprometido e resiliente, no sentido de aprender a reverter
uma situacdo adversa, usar a forca contraria a seu favor, recuperar-se e ainda sair fortalecido.
Como lembram Day e Gu (2012) para que os professores rendam o maximo e influenciem
positivamente a vida de seus alunos ndo basta que dominem seus conteddos e tenham
conhecimentos pedagdgicos; “necessitam paixdo, compromisso € resili€éncia em um trabalho
que esta ficando cada vez mais complexo (p.16)”.

Do mesmo modo, defendem os autores acima, que a forma como os professores
sustentam ou ndo a qualidade de seus trabalhos em aula ndo estad somente vinculada ao sentido
de vocacdo, sendo também pelos contextos sociais e politicos mais gerais, pela qualidade de
apoio dos pares e dos gestores escolares dentro da escola, e pelos acontecimentos e
experiéncias de sua vida pessoal (DAY; GU, 2012). Entendo que essa ideia também pode ser

pensada em relagdo as tensbes vividas pelos estagidrios. Em casos extremos, o fracasso do
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estagiario, nos primeiros encontros com os alunos, pode levéa-lo a pensar em desistir do
estagio. Essa intencdo foi salientada, varias vezes, por alguns estagiarios durante minhas
observacdes, e esteve presente em todos os niveis de estagio, porém, especificamente neste
estudo, foi o estadgio no Ensino Fundamental — séries finais, 0 que se mostrou mais desafiador

para os estagiarios, a ponto de externarem mais incisivamente a ideia da desisténcia.

Foi de medo, de muito medo, foi estranho; a escola é antiga, ndo é muito
cuidada, s6 pelo fato de ser perto do presidio também acho que todo mundo
ficou muito assustado, dai quando conheci minha turma fiquei mais
assustada ainda, porque antes eu tinha entrado na turma do [colega
estagiario], € que eu cheguei mais cedo, e achei a turma do [...] muito
tranquila, ndo sei se porque ndo era minha turma também e dai ja fui mais
tranquila, mas dai quando entrei na minha turma deu muita vontade de
desistir... (se emociona), e fiquei com muito medo deles, sei 14, por vérias
coisas, do tipo, eles serem maiores do que eu no tamanho, mas ai depois foi
passando (Entrevista com a estudante Amélia, em 16/12/2014).

De qualquer forma, o “nada simples” fato de os estudantes-estagiarios experimentarem
emocOes fortes por conta do estagio faz com que essa disciplina curricular na Fl de
professores de EF seja considerada um momento especial da formacdo, na qual, além dos
professores supervisores, os préprios estudantes depositam altas expectativas. Apesar da
importancia desse momento na FI ser de dificil questionamento, ndo é possivel afirmar que
ele ocorra de forma harmonica no interior do curriculo da ESEFID. Mesmo que se saiba de
todos os aspectos formativos que estdo em jogo no estagio, e que fazem do estagio uma
experiéncia formativa (no sentido hermenéutico), com a qual o estudante deveria se
comprometer, algumas observagdes de campo evidenciam que essa experiéncia também pode
ter efeitos indesejados. Entre esses efeitos estd o de distanciar a pratica das demais disciplinas
da FI, reforcando a tese de que o que se aprende 14 (na FI) é irrelevante para se tornar
professor; ou, provocar barreiras e juizos de valor desmedidos sobre os resultados obtidos
(acreditar que todas as aulas serdo iguais; decidir que ndo “serve” para ser professor a partir
de poucas experiéncias docentes; entender que o professor tem que resolver todos o0s
problemas surgidos em sua aula; acreditar que todos os alunos reagem da mesma forma as
proposi¢oes do professor, etc.).

Possivelmente, o que diferencia o estagio das demais disciplinas em um curriculo de
FI é que ele se desenvolve em contexto profissional com alunos e professores reais. Esse fato
leva o estudante-estagiario a concluir que precisa sair de seu relativamente comodo papel de
aluno e enfrentar outros papéis, o que para muitos estudantes é algo inédito. Os estagiarios

sentem que ndo lhe servem mais as diferentes estratégias e habilidades do oficio de aluno, as
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quais, até aquele momento, pareciam dar conta, de modo satisfatorio, dos desafios
encontrados em outras disciplinas. Assim, quando se veem inseridos nas escolas publicas a
fim de realizar o estagio, muitos se referem a esse momento como “agora ¢ o momento da
verdade” e, entdo, ndo raro, experimentam emocgdes de maneira bem mais intensa do que em
outras disciplinas (MARTINEZ ALVAREZ, MANERU CAMARA; RODRIGUEZ
NAVARRO, 2010). Entendo que tais emog¢des ndo séo gratuitas. Para muitos dos estudantes
em formacdo o estadgio € 0 momento em que se sentem, pela primeira vez, responsaveis pelo
processo de ensino e aprendizagem de criancas e adolescentes; e mais, precisam saber se
relacionar — mais ou menos de igual para igual — com outros professores de EF, com
professores de outras areas e com a dire¢do da escola, entre outros sujeitos da micropolitica
escolar. Corrobora ainda para a intensidade das emocdes, o fato de o estagiario estar ali na
condicdo de estudante em formacdo, logo, de ser objeto de avaliacdo pelo professor supervisor
(e subjetivamente pelo professor titular e pelo pesquisador, entre outros que assistem as aulas
e que acreditam entender o papel da EF na escola basica). Ao mesmo tempo, o estagiario é
desafiado a desenvolver uma pratica pedagogica, referente aos aspectos didatico-
metodoldgicos dos contelidos, que convenca os alunos de sua capacidade docente e que nao
destoe (muito) da maneira de ser e atuar do professor titular da turma. A ndo satisfacdo de um
ou de outro desses elementos pode levar a complicaces. Ou em relacdo a sua avaliagdo com
0 supervisor, ou em relagdo a aceitagdo da turma quanto as atividades propostas.
Convenhamos, ndo é pouca coisa.

E nesse sentido que entendo o potencial existente no reconhecimento e estudo das
preocupac0es e receios dos estudantes de EF no momento do estagio docente por parte da Fl.
Semelhante ao que propde Nb6voa (1995), de levar em conta a vida do professor em formacao,
ao tratar da profissdo de professor, entendo que o interesse e estudo sobre aquilo que pensa e
sente o estudante de EF, ao iniciar o curso de Fl, se situa na perspectiva criticorreflexiva que
leva em consideragéo a pessoa do estudante em formacédo. Ainda na esteira de Novoa (1995) e
de Marques (1992) entendo que trazer a discussdo as experiéncias docentes anteriores (de
sucesso ou de fracasso), além das preocupacgdes e receios referentes a docéncia, equivale a
encontrar espagos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, 0 que permitiria
aos estudantes-estagiarios irem se apropriando de seus processos de formacgdo dando-lhes

sentido no quadro de suas historias de vida.
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7.3.3 Elementos Condicionantes da Experiéncia Docente no Estagio: montando a “caixa

de ferramentas”

O fato de alguns estudantes-estagiarios se mostrarem extremamente preocupados e
receosos quanto ao inicio da docéncia no estagio, ressaltando, inclusive, declinar da pretenséo
de se formar em EF, esta relacionado, entre outros, a inseguranga no novo papel: em como ser
e atuar na condicdo de professor de EF no contexto da escola publica. Essa inseguranca na
socializacdo profissional (DUBAR, 2005) exige que se procurem pistas para compreendé-la
melhor. Afinal, qual é o papel da FI? Nao deveria preparar o estudante para que, ao realizar
sua primeira experiéncia docente, essa experiéncia fosse, de fato, formativa? Propiciar
experiéncia docente, e discutir sobre ela, é exclusividade do papel do estagio no interior da
organizacdo curricular? Na mesma linha de pensamento, qual o papel do supervisor do
estagio? Como atua frente aos desafios da formacao?

A reflexdo sobre essas questdes me levou a enfrenta-las a partir das informagoes
colhidas junto aos préprios estudantes-estagiarios colaboradores neste estudo. Precisamente
nas excecdes, naqueles estudantes que ndo incorporaram 0S mesmos sentimentos de
preocupacdo e receio revelados por seus colegas estagiarios, referentes ao inicio do estagio.
Sob esse aspecto, considero significativas as narrativas de dois estagiarios, Jodo e Martins.
Suas narrativas permitem pensar que algumas das experiéncias sociais/profissionais que
viveram podem ser consideradas condicionantes significativos para que entendessem e
desempenhassem a docéncia no estagio, desde seu inicio, com maneiras e sentimentos
contrarios aqueles de pavor, apreenséo e receio evidenciados pelos outros estagiarios. 1sso ndo
significa que ndo houve desencontros no desenvolvimento da experiéncia docente de ambos
0s estudantes durante o estagio.

No caso do estudante Jodo, a ansiedade foi determinante para antecipar o inicio do
estagio no ensino fundamental. Em visita a escola, lécus do estagio, onde a tarefa proposta
pelo supervisor aos estagiarios era conhecer a escola, os professores, os alunos, enfim, o
contexto no qual estariam se inserindo para realizar o estagio, esse estagiario, apds conversar
com a professora da turma e conhecer os alunos, cedeu a ansiedade e ministrou aula de EF

antes da data prevista.
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Sabe, eu sou meio ansioso. Cheguei 14 e o professor Jaime disse vocés ndo
vao dar aula, vocés s6 vao chegar 14 e dar um oi, conversar com a professora,
conhecer a escola, conversar com a diretora, supervisoras, vocés ndo vao dar
aulas; até podem dar, mas a ideia ndo € essa, é para vocés verem. Dai eu fiz
um plano de aula e fui & e conversei com a professora e ela disse, mas eles
estdo desesperados para ter aula de EF porque eles passaram um periodo sem
e tdo louco para ter aula de EF; ai eu cheguei la e falei para eles entdo “vamo
bora”. Nesse dia que era para ndo ter aula (Entrevista com o estudante Jodo,
em 08/12/2014).

Na sequéncia de sua narrativa, Jodo explicou alguns dos motivos que o levaram a

antecipar o inicio do estagio, também evidencia elementos que auxiliam a entender as

diferencas especificas entre os niveis de estagio, o que por si sé justifica a necessidade de

propiciar aos estudantes-estagiarios a experiéncia docente em todos os niveis de ensino da

Educacdo Basica.

[...], queria ver como a coisa funciona, eu ja ndo aguentava mais aquela
teoria toda, ler aqui ler ali, eu queria ver a coisa na pratica, queria o contato
com a gurizada e eu estava vindo do estagio da educacdo infantil em que eu
saia da sala de aula com eles e botava todo mundo em filinha de méozinha
um com o outro e eles vinham queridinhos, bah legal; agora no fundamental
ndo foi nada assim, quando eu chegava saiam todos correndo, feito doidos,
trés ou quatro pra um banheiro, pra outro trocar de roupa, as gurias de bota:
ah eu ndo quero fazer, ta muito sol ou ta muito frio, entdo sabe, eu queria ter
logo este contato, eu estava ansioso por isto, entdo foi legal, cheguei de cara,
matei logo o bicho ali, vamo bora pra aula e eles ja foram aprendendo
(Entrevista com o estudante Jodo, em 08/12/2014).

A vivéncia de alguma experiéncia positiva com a docéncia, anterior ao estagio, parece

ser um elemento de suma importancia para o estudante, pois Ihe permite outra leitura acerca

do desafio da docéncia no estagio. Nesse sentido, outras leituras podem significar melhorar o

repertério do estagiario, no que tange a maneiras de ser e agir na condi¢do de professor.

Nessa linha segue a narrativa do estudante Martins.

Como eu jé tinha trabalhado com o fundamental, j& tinha alunos de 8 anos no
PIBID, trabalhei na escolinha de futsal, onde tinha alunos de 6 anos, era
escolinha infantil, depois tinha mirim e assim ia [...] entdo no primeiro
estagio entrei com seguranca, me senti bem, a professora que tava orientando
era a [professora da ESEFID/UFRGS] entdo tinha muito contato com ela,
tava fresquinho ali, entdo cheguei me sentindo bem; o que foi acontecendo
foi que eu tive que readaptar em relagdo ao comportamento, entendeu, é
totalmente diferente. Foi pra mim assim uma experiéncia muito boa, porque
particularmente ja gosto muito de crianca... gosto de trabalhar com criangas,
e eu tinha uma turma muito legal de trabalhar, porque pra crianca tu é o
idolo, pra crianca tu é ah...o professor, entdo € muito legal tu se sentir nesse
papel. Com os grandes talvez a proximidade pela idade ndo tenha tanta essa
relacdo, mas, com as criancgas isso foi muito marcante, se cria certo vinculo.
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Mas entrei me sentindo bem, ndo que eu esteja (Entrevista com o estudante
Martins, em 05/06/2015).

Na concepcdo do estudante Martins, o fato de ter atuado na funcdo de
professor/instrutor de escolinha de futsal antes de entrar no curso de EF, e ter participado
como bolsista no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) séo
evidenciados como experiéncias sociais e profissionais significativas quanto a se sentir mais
seguro ao iniciar a docéncia no estagio infantil. Da mesma forma, o estudante Jodo evidencia
que a partir do momento em que reconhece o estagio na Educacdo Infantil como uma
experiéncia significativa em seu processo de FI, os proximos estdgios — no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio — seriam realizados sob essa logica, ou seja, como um
espaco em que é possivel se experimentar na docéncia, logo ndo representaria maiores
preocupacOes ou receios. Pelo contrario, esse estudante afirma que se encontrava ansioso para
dar inicio a préxima experiéncia docente.

No meu entendimento, essas informacdes trazidas a analise e interpretacdo permitem
inferir que cada estudante estagiario — mediante as experiéncias vividas e as explicagdes
(prética e teoria) subjetivadas, as quais formataram sua forma de olhar para a docéncia em EF
— interpreta, de modo singular, as demandas oriundas da experiéncia docente vivida no
estagio.

E possivel, portanto, inferir que os encontros e desencontros, desenvolvidos por conta
da experiéncia docente, podem ser considerados ponto de partida para reflexdes de cada
estagiario sobre o potencial formativo dessa fase da Fl. Reflexdes pelas quais os estagiarios
podem identificar demandas e limites da prdpria experiéncia, e relaciona-las as demandas e
limites da organizacéo curricular do curso. Ao concordarmos que o curriculo € mais do que
uma grade de disciplinas, e que € um organismo Vivo, executado por pessoas de carne e 0SSO
e com real compromisso com a pratica (GIMENO SACRISTAN, 1998), as formulacées dos
estagiarios, nesta tese, sobre 0 modo com que interpretam a influéncia da organizacao
curricular da ESEFID na experiéncia docente pode se constituir relevante ponto de partida
para a reflex&@o sobre os efeitos dessa organizacdo na formacéo dos estudantes.

Segundo a colaboradora Kaétia, que realizava o estagio na Educagdo Infantil a época
deste estudo, a aproximacdo com a escola foi realizada apenas na disciplina de Fundamentos
da EF na Educacao Infantil, na qual “a gente veio pra creche, a gente observou a aula, mas em
outras [disciplinas] ndo”. Evidencia ainda que ndo houve maiores discussdes em relacdo a

aula observada, “s0 assim como é que tava as criangas, se elas tavam agitadas ou ndo, mas
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ndo de discutir assim pro estagio”. Talvez mais significativo, na narrativa dessa estudante,
seja 0 fato de que nas atividades desenvolvidas visando a preparagdo para o estagio, 0S
préprios estudantes licenciandos desempenhavam o papel de alunos da Educacdo Infantil,
“tipo a gente era o ‘profe’ e os colegas eram as criancas que faziam as atividades”. Na
sequéncia, a estudante reconhece que tais atividades possuem uma diferenca significativa
quando comparadas as atividades “reais” desenvolvidas com criancas “reais” no estigio da
Educagao Infantil, “porque os colegas obedeciam mais que as criancas... da diferenga”.

Com poucas variacdes, os demais estudantes colaboradores também reconhecem as
disciplinas de Fundamentos da EF, tanto na Educacéo Infantil quanto no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio, como sendo aquelas que mais contribuiram para a preparacdo dos
estudantes para a realizacdo do estagio docente. Porém, enfatizam, de maneira critica, que as
atividades relacionadas diretamente a EF escolar se resumiam em realizar uma ou duas
observacgdes de aulas de EF em alguma escola, escolhida livremente pelo estudante. Apos
essas observacgdes nas escolas, os estudantes apresentavam relatorios e, na maioria das vezes,
discutiam sobre o que fora observado. A excecdo era a disciplina de Fundamentos da EF no
Ensino Médio. Conforme interpretacdo do estudante Jodo, “[...] ja fiz a cadeira do Ensino
Médio e dei duas aulas numa escola de ensino médio, nesse periodo. Eu achei importante,
achei bom sabe, por que eu acho que desde o primeiro semestre a gente tinha que ser
direcionado para a escola, de alguma forma”. Entendo que a relevancia de uma organica
interacdo entre o curso de FI e o contexto profissional real em que atua o professor de EF
exige mais do que debates e questionamentos de um imaginario de suposicdes. EXxige, isso
sim, um debate e questionamento das condicdes e desafios reais com que esse coletivo
docente se defronta em seus especificos campos de trabalho (MARQUES, 1992), Na visdo

desse autor,

ndo basta passeiem os alunos por organizacGes e praticas muitas. Vale mais a
visdo integrada de pratica bem delimitada, analisada em suas implicagdes, do
que muitas informac0es, apenas de superficie, sobre um universo de praticas
indiferencadas. Mais do que muitos dados sobre a ‘realidade’, muitas
opinies colhidas, importa um Unico documento bem elaborado, fruto de
acuradas observacdo e reflexdo, resultado de analises teoricamente
consistentes (p. 89).

A organizagdo curricular da Licenciatura em EF da ESEFID/UFRGS também é
constituida, entre outros, do Nucleo Fundamentos da Educacao Escolar, cujo fim ¢ de que “os

estudantes desenvolvam as habilidades referentes aos conhecimentos relacionados a

Sociologia e Historia da Educacdo” e “a compreensao da escola enquanto institui¢do social”
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(COMGRAD, 2012). As disciplinas vinculadas a esse ndcleo sao ministradas, em sua maioria,
na Faculdade de Educacdo (FACED) da UFRGS, por professores da area da Educacéo. Sobre
essas disciplinas, a critica formulada pelos estudantes colaboradores € de que os professores
que ministram tais disciplinas ndo conseguem relacionar seus conhecimentos a EF. Além
dessa dificuldade, apontada nas narrativas dos colaboradores, uma questdo enderegada aos
estudantes de EF realizada pela professora em uma dessas disciplinas evidencia a
representacdo social que a EF possui, mesmo para professores da area da Educacdo no Ensino

Superior.

[...] fiz historia da educagdo, politica basicas, fiz teoria do curriculo, libras,
umas quatro ou cinco cadeiras na FACED; tinha uma que era histéria da
educacdo, histéria da escolarizacdo, que ela tratou bem de como surgiu a
escolarizagdo e tudo, mas ela ndo conseguia relacionar com a EF, porque era
uma turma fechada, desse novo curriculo, entdo era eu e meus colegas, a
gente ia daqui todos juntos, e dai a primeira pergunta que a gente achou até
absurda, que ela fez, foi se a gente fazia prova, aqui na ESEFID e se 0 curso
tinha TCC no final; ela fez isso logo no comeco, dai perdeu a moral com a
turma de primeira, porque tu ouvir dos outros que é um curso facil e que ndo
conhece é uma coisa; mas ouvir de um professor da FACED se a gente tem
prova e tem TCC [Trabalho de Conclusdo de Curso] ao final do curso é dose
(Entrevista com a estudante Ménica, em 04/12/2014).

Quanto as outras disciplinas do curriculo, os estudantes colaboradores ainda citam a
disciplina de Campo Profissional da EF, algumas disciplinas esportivas e a recreacao.
Reconhecem positivas as visitas a campo realizadas na disciplina de Campo Profissional da
EF, lembrando que um dos “campos” que lhes era solicitado para as visitas era a escola. E a
estudante Ana lembra que “a gente tinha que fazer observacgdes na escola, em algum lugar que
fosse lazer, no esporte de alto rendimento, e eu ndo me lembro qual era o outro. E ai eu fui
fazer uma aula no [...] ali na zona sul, fui s6 assistir também. Era s6 assistir. Depois na aula a
gente contava o que tinha visto em cada escola”. Mesmo sendo poucas, as observagdes
realizadas em escolas e suas posteriores discussdes sdo evidenciadas pelos estudantes
colaboradores como atividades significativas no que diz respeito a conhecer um pouco mais
da realidade escolar e contribuir, dessa forma, para a preparagdo para os estagios docentes.

Ressalto, porém, que apenas a observacdo da realidade do contexto escolar, pelo
simples fato de introduzir o aluno na escola para observar o seu funcionamento — as aulas de
EF — ndo o capacita para desvendar a complexidade dessa realidade. “E fundamental que ele
seja levado a conhecer e a refletir sobre o modo como tal realidade foi gerada, condigdo esta
fundamental, mas ndo Unica para que venha a transforma-la pelo seu trabalho (PIMENTA,

2012a, p. 78 — grifos da autora)”.
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Em relagdo as disciplinas que abordam especificamente determinados esportes — a de
Basquete, de Futsal, ¢ a de Vdlei, entre outras —, os estudantes parecem “aproveitd-las”
prioritariamente no sentido de aumentar o repertério de atividades a serem “aplicadas” no
estagio. Esse fato reforca o sentido de docéncia como lugar de aplicacdo de conhecimentos,
um sentido configurado a partir de uma racionalidade técnica e instrumental (CONTRERAS,
1997). O colaborador Martins, por sua vez, reconhece que “os esportes [as disciplinas
referentes as praticas corporais sistematizadas] tiveram questdes proximas a escola, discusséo
de como se fazer na escola, - o futsal, o basquete, a pedagogia do esporte -, de como adaptar
uma aula, mas a realidade colocada, levar até a escola ndo”.

A funcdo instrumentalizadora, nos moldes descritos acima, também é a forma com que
a colaboradora Monica interpreta a disciplina de recreagdo: “a recreagao foi muito importante
porque nos dias de chuva quando tu ndo sabe o que fazer entdo essa da recreacdo te da varias
coisas”.

Em suma, a partir das narrativas dos estudantes colaboradores, a organizacdo
curricular na ESEFID, no que tange a sua contribuicdo na experiéncia docente propiciada pelo
estagio, € interpretada pelos colaboradores de distintas maneiras. Enquanto alguns ressaltam
sua insuficiéncia de algumas disciplinas, quanto a aproximacdo de seus conteudos com o
contexto escolar, outros ressaltam a maneira como tiram o melhor de cada disciplina, seja em
termos instrumentais ou em termos reflexivos. De algum modo, os colaboradores ndo poupam
esforcos em procurar as melhores respostas para as demandas identificadas na experiéncia
docente. Para “dar conta do recado” movimentam o repertdrio de saberes e estratégias até
aquele momento desenvolvido. Nao ha como ser diferente. Como estdo em processo de
formagéo, isto ¢, estio montando sua “caixa de ferramentas”, ainda tém dificuldades em
perceber suas proprias limitagdes.

N&o raro, por exemplo, ocorre de 0s estagiarios reproduzirem aulas na escola como se
os alunos da Educacdo Basica fossem ou agissem da mesma maneira que agem seus colegas
do Ensino Superior. Essa dificuldade dos estagiarios em EF foi observada no dia a dia dos
estagios que acompanhei, mas também foi apontada pela professora titular de EF das turmas

do Ensino Médio. Conversa anotada no diario de campo do pesquisador.

Num dos primeiros encontros informais com a professora titular das turmas,
durante minhas observacfes do estagio em EF no Ensino Médio, a mesma
deixou escapar, num misto de reflexdo e descrédito sobre como enxergava a
atuacdo dos estagiarios: que “eles acham que estdo tratando com alunos do
superior”. Pelo fato de sua observagao ter sido realizada numa situagdo de
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cumprimento (saudacdo) e de rapidas palavras entre mim e ela, pela
condicdo de ser recente minha estada na escola, e, principalmente, por nao
termos, aquele momento ainda, conversado amistosamente no intuito de nos
conhecer melhor, preferi ndo aprofundar a questdo. Mas, essa observagédo
ficou ressoando dias em meu pensamento.

Num momento posterior, no qual tratdvamos do ensino politécnico nas
escolas estaduais galchas, aproveitei o clima mais descontraido que havia se
instalado e questionei sobre o que pensava das aulas dos estagiarios,
lembrando a “pérola” que havia me dito dias antes. Explicou-me entéo, que,
desde seu ponto de vista, os estagiarios, de um modo geral, tratam os alunos
do Ensino Médio (EM) como se estes fossem alunos do Ensino Superior
(ES). Dessa forma, as aulas dos estagiarios se parecem em muito com as
aulas ministradas na universidade, pelos seus professores. Os estagiarios nao
levam em consideracdo que os alunos do EM ndo possuem as mesmas
caracteristicas dos alunos do ES; sdo lugares diferentes, sdo contextos
diferentes. Enquanto os alunos do ES estdo em aula conscientes de seu lugar,
dos motivos que os trazem até ali, da postura que devem ter a fim de
aprender mais sobre o curso/profissdo que escolheram, os alunos do EM, por
sua vez, e dados os altos indices de evasdo escolar nesse nivel, estdo ali de
forma obrigada (Diario de campo do pesquisador — trecho de conversa com
professora titular lvete, em 29/05/2015).

Trata-se de interpretacdo de uma professora experiente que se reconhece em processo
de desinvestimento pedagdgico por motivos de salde, e que esta proxima de seu afastamento
do magistério via aposentadoria. Mas, de qualquer forma, entendo que é uma interpretacéo
que vem somar ao processo formativo dos estagiarios — precisa ser considerada e analisada
por cada um desde sua experiéncia, por fim, talvez se possa dizer que a concepcdo dos
colaboradores em relagdo a serem os Estagios Docentes e as disciplinas constituintes do
Nucleo Fundamentos da EF na Escola, aquelas que vém, prioritariamente, assumindo a
responsabilidade pela abordagem das questdes didatico-pedagdgicas no processo de ensino e
aprendizagem da docéncia em EF, esteja relacionada ao fato de os colaboradores néo
identificarem, nas demais disciplinas da Fl, saberes que contemplem as demandas que estéo

identificando em suas experiéncias docentes.

7.3.4 A Docéncia em EF no Estagio: desafios relativos ao contexto escolar

Como salientado na secdo anterior, com o proprio experienciar da docéncia no
decorrer do estagio, as primeiras impressoes, preocupagdes, receios e insegurancas tendem a
ser reduzidas. O que ocorre, a meu ver, é certa estabilizagdo — no sentido de “baixar a poeira”,
Ou seja, 0s estagidrios comegam a descobrir os limites de seus conhecimentos e de suas
concepgdes rapidamente. Percebem, entdo, o significado e a necessidade de “aprender

fazendo”, mergulhados na pratica e adquirindo a experiéncia fundamental que os faz “capazes
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de ensinar”. Percebem, portanto, a existéncia de uma distancia critica entre os saberes da
experiéncia e os saberes adquiridos até aquele momento na FI (TARDIF, 2007b).

De qualquer modo, interessa-me, aqui, identificar concretamente em que momentos
ocorre essa distancia entre conhecimentos, e em que medida é possivel atribui-la a FI, ou a
propria tradicdo dessa disciplina no curriculo da escola basica, ou ainda a outros fatores. N&o
ha duvidas de que os desafios da docéncia em EF no estagio, além das estratégias e os saberes
que sdo movimentados a fim de supera-los, sdo muitos e de naturezas diversas. Assim, optei
em apresentar os desafios identificados que considerei mais significativos e que tém potencial
de incidéncia sobre os sentidos conferidos pelos estagiarios a docéncia em EF escolar.

Entre os primeiros desafios, comuns a toda disciplina com carater marginal no
curriculo, destaco o enfrentamento com o fato de a escola ndo disponibilizar material e
equipamentos para as aulas de EF. E um dos problemas recorrentes nessa disciplina.
Principalmente na perspectiva da EF escolar pautada pelo paradigma da performance fisica e
esportiva, esse fato, geralmente, se torna elemento justificador da dificuldade de realizar
“boas” praticas pedagogicas. Nao sou favoravel, obviamente, a ideia de que a EF prescinda de
materiais e equipamentos para 0 bom desenvolvimento de suas praticas. Por outro lado,
entendo que o professor ndo pode ficar refém de determinados matérias ou equipamentos, a
ponto de ndo saber o que fazer de sua aula se ndo tiver determinado material, ou determinado
espaco (quadra de esportes). Fato é, que nos estdgios que acompanhei, as escolas
disponibilizavam parcos materiais. Ndo raro, com duas quadras esportivas a disposi¢do e, as
vezes, com trés ou quatro turmas tendo aulas de EF ao mesmo tempo, eram necessarias
negociac0es relativas a quem (qual professor) e qual turma usaria as quadras.

No percurso para entender que a cultura docente (MOLINA NETO, 1996) instituida
privilegia alguns professores (geralmente aqueles que estdo ha mais tempo na escola) em
detrimento de outros, os estagiarios enfrentaram varias situa¢cdes no momento de suas aulas,
nas quais, ou nao havia material disponivel, ou, se havia, era em quantidade insuficiente para
atender a demanda de alunos. Em outros termos, com excec¢do do estagio na Educacdo
Infantil, os estagios na Educagdo Fundamental e no Ensino Médio foram realizados em
escolas que disponibilizavam poucos materiais para as aulas de EF, resumindo-se a algumas
cordas, poucas bolas de vélei, de basquete, de handebol e de futsal. Penso que nada muito
diferente da maioria das escolas publicas estaduais do Rio Grande do Sul.
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E significativo, todavia, compreender de que modo os estagiarios interpretaram essa
condigdo de pouco ou nenhum material, ou, no caso do estagio na Educacdo Infantil, de
material suficiente. Os estagiarios percebiam que se tratava de uma exce¢do?

Enquanto nas escolas onde ocorria o estagio do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio os estudantes-estagiarios precisavam verificar a existéncia, a quantidade, o estado e a
disponibilidade do material de EF ao planejar suas aulas, pois eram parcos e alguns em
péssimas condicdes, essa situacdo ndo se repetia para os estagiarios na Educacao Infantil. A
creche locus desse estagio (Educacdo Infantil) pode ser considerada exce¢do, por enquanto,
quanto a estrutura fisica e de material para a EF. No entanto, conforme o relato de Ana, essa
condigéo ndo pode ser considerada totalmente positiva para a formacao do professor de EF:

[...] a gente tinha muito material, muita coisa, que a gente ndo se desafiava a
fazer coisas diferentes, porque tinha tudo ali, na m&o; tinha material pra
todos os alunos, e em outras escolas de educacdo infantil a gente néo ia ter
tudo aquilo de material; ia ter que se virar, nem espaco, ia ter que se desafiar,
pensar, eu acho que a experiéncia é mais rica quando tu ndo tem tanto
material; que tu tem que se virar né, e é 0 que vai acontecer com a gente na
escola, ndo vai ter material pra todos os alunos (Entrevista estudante Ana,
em 17/07/2015).

Por outro lado, Ana reconhece que “foi bem bom assim, trabalhar num lugar que tem
bastante coisa, que te oferece bastante coisa”. Assim, se, por um lado, o fato de o estudante
realizar o estagio de EF em um local que possui quantidade e diversidade de materiais
suficientes para o bom desempenho do professor/estagiario facilita a experiéncia do estagio,
por outro, em termos de escola publica, essa condi¢cdo ndo € comum, o que leva a pensar que,
nesse sentido, o estagio propiciou uma experiéncia com significativa distancia da realidade
escolar. Assim, ainda pairam duvidas: em que medida realizar o primeiro estagio em um local
desprovido de condigdes estruturais minimas é favoravel ao processo formativo do professor
de EF? Essa condicdo (ter ou ndo material de EF) € considerada pelos supervisores ao
escolherem as escolas I6cus dos estagios docentes?

De qualquer modo, parece que a questdo dos materiais de EF permite aos estagiarios
entenderem um pouco mais da cultura escolar instituida e do lugar que eles (0s estagiarios)
ocupam na instituicdo escolar. Lugar que, em algumas escolas, gera desconforto nos
estagiarios, dada a invisibilidade e a pouca importancia atribuida a sua presenca e ao trabalho
que desenvolvem naquele espago. Um exemplo disso é a solicitacdo, por parte da dire¢cdo da
escola onde acontecia o estagio de EF no Ensino Fundamental, para que os estagiarios de EF

ndo compartilhassem a sala de professores, e, sim, apenas a sala de EF. Por sua vez, na escola
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de Ensino Meédio, os préprios estagiarios identificaram uma hierarquia instituida em relacéo
as areas e professores, observada principalmente no momento de solicitacdo de copias e de
agendamento de materiais audiovisuais: geralmente as solicitacdes da EF somente eram
atendidas se outros professores ndo fossem utilizar os materiais. Também identificaram que a
origem de alguns problemas relativos a docéncia se encontrava na auséncia de comunicacao
entre supervisao escolar, direcao e estagiarios.

Para os estagiarios no Ensino Médio o tratamento dado a eles pela direcdo, supervisao
e pela maioria dos professores da escola, inclusive pela professora de EF, caracteriza os
estagiarios, nas palavras da estudante Valentina, “como um apéndice da escola”. Assim, nao
generalizando, se € valido o pressuposto de que a universidade ndo considera a realidade da
escola basica, no que tange a formacdo do professor de EF, também é preciso admitir que a
escola basica ndo mostra interesse em tratar com consideracdo 0s estagiarios. Entre os
elementos que observei e que reforcam essa ideia, acrescento: o0s estagiarios ndo sao avisados
das trocas de horarios de suas turmas ou das reunides na escola sobre assuntos
correspondentes as suas turmas; os estagiarios sdo preteridos em relacdo a prioridade na
reserva de salas ou materiais, inclusive em relacdo aos proprios materiais de EF, e,
infelizmente, por outros professores de EF na escola. Em outras palavras, muitas vezes é o
proprio professor de EF titular, que representa a escola para 0s estagiarios, que ndo os
considera. Esse fato foi exposto pelos estagiarios no Ensino Médio durante seminéario de

encerramento do estagio, e fiz a seguinte observacédo no diario de campo:

A professora titular ndo é reconhecida como “boa” professora, mas sim,
como alguém que abandonou a docéncia, mas ainda se mantém na escola.
Sua opcdo em ndo participar e de ndo contribuir com os estagiarios de
maneira mais efetiva, foi fortemente criticada (Diario de campo, em
1°/07/2015).

De fato, esse parece ser o caso da professora titular Ivete, professora das turmas do
ensino médio nas quais acontecia o estagio de EF. As caracteristicas da postura profissional
da professora Ivete remetem ao que a literatura da area denomina de desinvestimento
pedagdgico ou de abandono docente (SANTINI; MOLINA NETO, 2005). Ao conversar com
ela sobre esse assunto compreendi que a posi¢cdo por ela assumida se enquadra entre as
caracteristicas do professor que apresenta, ou apresentou, em algum momento da trajetoria
profissional, a sindrome do esgotamento profissional. Também em sua narrativa foi possivel
entender que essa posicdo estd relacionada a problemas nas relagdes interpessoais com 0s

colegas de trabalho na escola, principalmente com a direcdo. Relagdes interpessoais sdo
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identificadas entre os “fatores de desgaste” que podem dar inicio a sindrome do esgotamento

profissional, conforme estudo de Santini e Molina Neto (2005).

Sobre o seu desinvestimento na docéncia, justificou-me dizendo que o
sistema faz com que as pessoas vigiem e punam umas as outras: “ndo podem
me ver quieta no meu canto”, confessando que tenta se esconder dos colegas
professores ficando quieta num canto da sala de estudos que existe na escola,
mas, que estes geralmente a percebem (Diario de campo, em 1°/07/2015).

Independente dos motivos que a levaram a desinvestir profissionalmente, a professora
Ivete representa para os estagiarios uma possibilidade de docéncia em EF, ndo rara de se
encontrar nas escolas, ou seja, uma interpretacdo possivel de ser docente. Fato que suscita
pensar: Por ser mais frequente do que se imagina, esse € um fendmeno (o desinvestimento)

contemplado no ambito da FI?

7.3.5 A Docéncia no Estagio: desafios da relacéo professor-aluno(s)

Obviamente, os desafios do estagio ndo aparecem tal qual a forma ou a ordem que
aqui estou descrevendo; nem no sentido relativo a natureza dos mesmos, nem no sentido
temporal, como se obedecessem a uma sequéncia. Muitas vezes, é possivel falar em desafios
que sdo de ordens multiplas, inter-relacionados, ou que aparecem juntos em um mesmo
momento da aula. Ainda é possivel identificar desafios que surgem de outros desafios.
Dificuldades que tém origem em outras dificuldades. Entre essas considero aquelas que estdo
relacionadas ao que denomino de “gestdo” da turma. Em outros tempos, poderia falar em
controle ou em dominio da turma. De qualquer forma, sdo desafios relacionados a maneira de
o professor-estagiario se relacionar e procurar produzir conhecimentos em sua aula conforme
seu planejamento: em como exerce sua autoridade epistemoldgica.

A partir de minha experiéncia, e lembrando que os problemas pertencentes a relagao
professor-aluno podem estar vinculados a outros problemas ou dificuldades no processo de
ensino-aprendizagem, penso que esses problemas (da relagdo professor-aluno) atualmente, se
inserem dentre aqueles com potencial para fragilizar o professor. N&o raro, sdo problemas que
levam o professor a entender a docéncia como uma profissdo acima de suas capacidades. Sdo
as dificuldades vinculadas a essa relacdo que os estagiarios interpretam como sendo aquelas
mais dificeis de superar. Resultam dessas dificuldades implicagdes distintas e diversas, como

destacarei na sequéncia.
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Um desses problemas refere-se ao fato de o estagiario, na expectativa de conseguir
desenvolver sua aula a contento de todos os interessados (do estagiério, do supervisor, dos
alunos), acaba por confundir relacdo saudavel entre professor e alunos com relacdo de
amizade do professor com seus alunos. Conforme interpretacdo do estudante Jodo, quando

isso acontecia geralmente era a intencionalidade pedagogica da aula que acabava se perdendo.

[...] todo mundo de uma forma geral teve dificuldade, mas acho que as
minhas foram mais marcantes, eu tive problemas com alunos que se
rebelaram, que fizeram malcriagdo, tive que mandar para a superviséo,
enfim... mandei para a supervisdo e depois eu fui pensar, mandei mas ndo
precisava ter mandado, se eu tivesse tido mais frieza, mais experiéncia, eu
poderia ter contornado sem mandar para a supervisao, hoje, se eu fosse fazer
0 estagio hoje, eu ndo mandaria, 0 mesmo problema poderia acontecer eu ia
resolver de uma outra forma (Entrevista com o estudante Jodo, em
08/12/2014).

As “malcriagdes” a que se refere o estagiario Jodo em sua narrativa, sdo atitudes em
que os alunos desafiam a autoridade do professor e da propria escola. Geralmente, sdo
desrespeitosos com os colegas ou com o préprio professor. Em algumas situacdes ha o risco
real de algumas atitudes de desrespeito passarem da violéncia simbolica, verbal para a
violéncia fisica. Para além de localizar a origem desses problemas na maneira de ser e atuar
do professor (estagiario) é preciso lembrar que muitas dessas atitudes estdo relacionadas a
problemas extramuros a escola (BOSSLE, MOLINA NETO, 2009). Néao raro, nas escolas
publicas, onde acompanhei os estagios, havia alunos oriundos de segmentos vulneraveis
socialmente, logo, sdo os que tém maiores dificuldades em ver sentido no que a escola Ihes
propde: sabidamente, uma escola pensada para alunos da classe média, um aluno com um
padréo (psicologico) ideal de aprendizagem, bem alimentado e bem vestido. Com a devida
mediacdo, tais problemas revelam ao estagiario que a escola ndo ¢ uma “ilha” na sociedade, e
gue assim como pode influenciar também é influenciada — invadida — pela cultura instituida e
pelos problemas sociais. Em outros termos, os alunos ndo conseguem deixar seus problemas
reais aquém da porta quando adentram na escola. Talvez por essa via o estagiario aprenda que
o professor ndo consegue resolver todos os problemas na escola, pois muitos destes ndo tém
origem nessa instituicdo, muito menos em sua aula. Logo, ele percebe que a expectativa que a
sociedade coloca a escola, como principal elemento na resolucdo dos problemas sociais, €
uma expectativa falsa, alta demais. Com alguma reflexdo politica mediada, o estagiario

podera perceber que a narrativa da escola como redentora das mazelas sociais faz parte de
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uma ideologia politica que procura culpabilizar os professores por todos os problemas da
educacdo escolar, ou pelo menos a maioria deles®.

Em termos da relacdo entre o estagiario em EF e os alunos da Educacdo Basica,
identifiquei que muitas das atitudes de desrespeito por parte dos alunos, nas aulas, de alguma
maneira estavam vinculadas a resisténcia as proposi¢des didatico-pedagdgicas do estagiario.
Algumas dessas resisténcias estdo relacionadas, obviamente, ao conforto de uma tradigao
instituida, com a qual os alunos ndo pretendem romper. Outras se referem as proprias
dificuldades do estagiario em conduzir sua aula, dificuldade que os alunos logo identificam.
Entre essas dificuldades destaco: a demora em organizar e explicar o objetivo da aula; a
demora na organizagdo do material a ser utilizado, ndo mostrar seguranga no conhecimento
gue esta tratando, ndo acompanhar atentamente e ndo corrigir 0s erros no momento em que
estes acontecem nos exercicios propostos, entre inumeros outros. Abaixo cito um trecho de
meu diario de campo, no qual procuro descrever de que modo um dos estagiarios significa a
experiéncia de pretender romper com determinada tradi¢do na EF escolar.

E a primeira aula de Amélia. Propde alguns alongamentos aos alunos.
Observo que a maioria dos alunos ndo gosta, dai ndo se importam em fazer
corretamente; muitos ficam brincando. As atividades precisam ser melhores
explicadas e com mais rapidez — a demora desestimula os alunos. Atividades
muito complexas de inicio — é preciso simplificar. Alunos demonstram
impaciéncia com a demora do estagiario.

Observo que Amélia enfrenta resisténcia dos alunos ao iniciar debate sobre
trapagas nas brincadeiras realizadas em aula. Gerou discussdo acalorada e a
estagiaria teve que abortar o debate. Alguns alunos se revoltam e pedem para
o professor titular voltar. No final da aula, ao passar por mim em direcdo a
sala de EF, a estagidria comenta que ndo volta para a proxima aula (Diario
de campo, estagio no Ensino Fundamental, Séries Finais, em 13/02/2014).

Mais uma vez, sdo situagdes como a enfrentada pela estagidria Amélia que fazem
lembrar, a todos nos (estagiarios, supervisores, pesquisadores do estagio) que sdo esses 0S
alunos da Educacédo Basica que os estagiarios irdo atender, sdo alunos reais da escola publica
brasileira. Ou seja, nao sdo os alunos “ideais” que, muitas vezes, uma leitura apressada da
organizacdo curricular pode nos fazer acreditar que existem nas escolas. Os alunos reais
choram, brigam, tém cheiro ruim, as vezes sdo perfumados, brincam, ironizam, avaliam,
julgam, s&o violentos, sdo meigos, etc. SAo esses aspectos, ja& mencionados, que constituem e

remetem a ideia, de “choque de realidade”, “choque de culturas”, ou ainda “choque de

1 Refiro-me a mesma ideologia comentada no primeiro bloco interpretativo, pela qual, normalmente,
desconsideram-se as responsabilidades de outras instituicdes na discussdo e resolucdo dos problemas sociais,
entre as quais, a econdmica e a juridica.
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transicao” (TARDIF, 2007b), utilizada para denominar o encontro (e o confronto) inicial com
a dura e complexa realidade do exercicio da docéncia, que, de maneira geral, marca a
transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente de professor.

Principalmente devido as observacdes realizadas junto aos estagiarios, no que tange
ser 0 estagio um lugar de experiéncia docente com alunos reais, e ndo ideais, identifiquei que
s80 esses aspectos — a diversidade e a volatilidade das caracteristicas (humanas) dos alunos
reais — que colocam sob suspeita, geralmente pela primeira vez e de maneira mais intensa, as
concepcdes e 0s saberes docentes que os estudantes-estagiarios trazem consigo, oriundos das
experiéncias anteriores a Fl. Esse dar-se conta da insuficiéncia de seus conhecimentos perante
a realidade da docéncia faz com que muitos estagiarios a experimentem como a mais critica
do estagio. Torna-se, entdo, decisiva a atuacdo do supervisor no sentido de apresentar novas
formas de se reconhecer, nomear e superar 0s problemas inerentes a docéncia.

Entre as interpretacfes que os estudantes trazem consigo e, que, logo no inicio do
estagio passam a suspeitar, destaco a referente aos significados de uma relacdo saudavel entre
professor e alunos. Entendo que, talvez muito por causa do tipo de relacdo que mantiveram
com seus professores de EF, em suas experiéncias anteriores a Fl, ou a partir da relacdo que
mantém com os professores na Fl, 0s estagiarios trazem consigo uma concepcao de relacdo
saudavel entre professor e alunos, como sendo aquela em que o professor deve ser amigo dos
alunos. Suspeitar dessa interpretacdo, no sentido de que talvez o mais importante seja uma
relacdo respeitosa de ensino-aprendizagem, tem se tornado um dos desafios dos supervisores
do estagio.

Todos os supervisores que acompanhei parecem coincidir nessa interpretacdo de
relacdo saudavel entre professor e alunos. Argumentam no sentido de que muita amizade pode
vir a prejudicar a relagdo de ensino-aprendizagem. O professor ndo € amigo do aluno; pode
vir a ser. Dai a necessidade de o professor estabelecer, logo no inicio da relacdo, um acordo
com os alunos pautado pelo principio do respeito e ndo somente de amizade.

Em sintese, € possivel afirmar que a leitura de que o professor deva ter com os alunos
uma relagdo saudavel, pautada prioritariamente pela amizade, é um dos elementos
pertencentes & interpretacdo dos estagiarios sobre o que é ser professor. Tal elemento merece
maior atencdo e consideracao por parte da Fl, pois 0 mesmo parece estar na origem de alguns
problemas de relacionamento e do ndo enfrentamento, por parte do estagiario, de situacdes em
que o aluno (da Educagdo Bésica) age com atitudes desrespeitosas com os colegas e/ou com 0
proprio professor. Ainda € possivel que a atitude de pretender preservar uma relacdo saudavel
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com o aluno faga com que o estagiério coloque o principio da constru¢do do conhecimento
subordinado ao principio da amizade, do prazer em aula.

Nesse sentido, Savater (2000) alerta: a aula significa esforco. E que o prazer em aula
ndo é proibido, porém, ndo pode ser alcado a prioridade. Neste mundo atual, diz Savater, séo
poucos 0s espacos ou instituicdes que exigem esforco por parte dos mais jovens. Além da
familia, no caso daquelas criangas que ainda possuem adultos responsaveis por elas, talvez a
escola seja outro lugar em que Ihe é ensinado que € necessario se esforcar. O aprender requer

esforco de ambas as partes, professor e aluno.
7.3.6 Desafios Relativos as Questdes Didatico-pedagogicas

Considerando-se 0 até aqui exposto, os estagidrios colaboradores interpretam a
docéncia em EF de diversas e distintas maneiras, e atraves dessas interpretacdes atribuem
sentidos a esse oficio, ndo raro, distintos. Logo, evidenciam diversas e distintas maneiras de
ser e atuar na qualidade de professor de EF durante o estagio. Porém, é possivel identificar
que, em termos de quais conteidos sdo abordados e a forma de trata-los, as aulas ministradas
pelos estagiarios em muito se assemelham as aulas de EF narradas pelos mesmos, em relacéo
a época da Educacdo Baésica. Sdo raras as experiéncias com contetdos diferentes,
prevalecendo o futsal, o volei, o basquete e o handebol. Ao mesmo tempo, quando os
estagiarios procuram tratar de algum contetdo de forma mais teérica, geralmente o fazem em
sala de aula, e geralmente sdo contetdos vinculados a fisiologia do exercicio, ou as regras e
taticas de algum dos esportes acima citados. E possivel, portanto, pensar que héa predisposicdo
para atuar — como atuavam seus ex-professores de EF na Educacdo Béasica ou como atuam
alguns professores da FI —, no que diz respeito a narrativa totalizante da pratica pedagogica
da EF escolar. Inclusive, em alguns momentos, com indicios que caracterizam as praticas
como de desinvestimento docente, ou seja, préximas ao fendmeno que todos ressaltaram de
forma critica: o “largobol”. Sobre a pratica vinculada a narrativa totalizante, para o supervisor
Bernardo “¢ o que apavora. Ainda fazem mal feitos. Nao ha inovacdo”.

Na interpretacdo de Bernardo, supervisor do estagio docente em EF no Ensino Médio,
o ensino dos esportes nesse nivel de ensino “tem que ser um ensino problematizador e
centrado no aluno”. Argumentou “que muitos professores e estagiarios tratam o esporte em
suas aulas da mesma forma que tiveram quando eram alunos da escola basica ou da mesma

forma que estdo vendo na universidade”. Isso mostra, em sua opinido, que estamos marcados
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por um imprinting® cultural (MORIN, 2012) — e que trazemos isso para a docéncia; ou seja,
nossas crengas acabam sendo decisivas nas escolhas de nossas aulas.

Principalmente no Ensino Médio, mas também identificado nas séries finais do Ensino
Fundamental, os contetdos da EF tratados na perspectiva da narrativa totalizante parecem nédo
mais fazer sentido na vida dos alunos desses niveis de ensino. A auséncia de sentido parece
estar entre os motivos de muitos dos problemas recorrentes nas aulas de EF dos estagiarios
colaboradores. Conforme anotacdes em diario de campo, no que se refere ao estadgio no
Ensino Médio, alguns estagiarios chegam a propor aos alunos atividades recreativas como a
do “ovo podre”. Nao que isso ndo seja possivel de se fazer, porém, é necessario que se faga
antes uma discussao a respeito dos sentidos dessa atividade para alunos que se preparam para
o mundo do trabalho, os quais a escola pretende que sejam autdbnomos e emancipados.
Sabidamente, a EF no Ensino Médio ndo tem conseguido encontrar/construir/legitimar seu
lugar no interior do curriculo escolar. Logo, ndo esta sendo facil ministrar aulas de EF para
esse nivel de ensino.

Ao se considerar que para os professores de EF iniciantes, e mesmo para 0S
professores experientes, a questdo da EF no Ensino Médio tem se mostrado extremamente
desafiadora, para os estagiarios o desafio se mostra ainda maior, pois, conforme interpretam,
suas maiores dificuldades estdo em realizar a transicdo do estadgio do Ensino Fundamental
para o estagio do Ensino Médio.

Né&o encontrar sentido nos contetdos propostos nas aulas ministradas pelos estagiarios,
e, muitas vezes, no modelo “aplicacionista” (TARDIF, 2007b)** com que esse contetido é
apresentado, podem ser considerados elementos condicionadores da resisténcia, por parte dos
alunos, as atividades propostas pelos estagiarios. Por outro lado, ndo é possivel menosprezar
que o “simples” fato de o estagidrio pretender desenvolver sua aula em uma perspectiva
distinta daquela a que o aluno esta habituado, ja se constitua motivo suficiente para que 0s
alunos apresentem resisténcia. De outra forma, se o estagiario pretender romper com a cultura

da EF instituida no sentido de desenvolver sua aula visando, de fato, produzir algum

%2 0 conceito de imprinting em Morin (2012) se refere & marca indelével imposta, primeiro, pela cultura familiar
e, depois, pela cultura social, que se mantém na vida adulta. O imprinting inscreve-se cerebralmente na
primeira infancia pela estabilizagdo seletiva das sinapses, inscricbes primeiras que v&8o marcar
irreversivelmente o espirito individual no seu modo de conhecer e de agir. A isso se acrescenta e combina a
aprendizagem, que elimina ipso facto outros modos possiveis de conhecer e pensar (MORIN, 2012, p.302).

% Tardif (2007b) se refere ao modelo “aplicacionista” para caracterizar como é concebida a formagdo de
professores que segue uma légica disciplinar e declarativa pela qual os estudantes primeiro aprendem a teoria
e, num segundo momento, vao “aplicar” os conhecimentos que aprenderam no estagio. Entendo que, ndo raro,
essa ldgica é reproduzida pelos estagiarios em suas aulas na Educacédo Basica.
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conhecimento junto aos alunos, deve fazé-lo de maneira convicta e sustenta-la, caso contrario,
h& muitas chances de encontrar fortes resisténcias pela frente. Um exemplo dessas resisténcias

esté ilustrado no trecho do diario de campo transcrito abaixo.

Um dos problemas recorrentes nas aulas de EF dos estagiarios é a resisténcia
por parte dos alunos as aulas. Sempre tem aqueles (alunos) que ‘preferem’
ndo fazer aula prética, independente de qual seja a tematica da aula. Sobre
isso, ao questionar os estagidrios sobre como vém enfrentando esse
problema, o0s mesmos relataram que ndo tinham sido orientados
especificamente sobre essa situacdo no curso de licenciatura. Assim, alguns
informaram que solicitavam relatérios aos alunos, para apds ler e discutir.
Porém, também informaram que muitos relatérios eram realizados sem um
minimo de organizacdo e extremamente resumidos. Valentina contou que:
“recebi um relatorio de aula de apenas trés linhas” (Diario de campo, estagio
no Ensino Médio, em 10/06/2015).

Assim, 0s supervisores atuam na perspectiva de que os estagiarios entendam que ser
professor significa — ou deveria significar - um ordenamento em um mundo geralmente
desordenado dos alunos. Essa € uma das interpretagdes possiveis em relacdo a questdo das
resisténcias dos alunos as atividades. Por essa interpretacdo, se faz necessaria a insisténcia do
professor, se faz necessaria certa “teimosia pedagodgica” por parte dele. Também, identifiquei
outra interpretacdo que 0s supervisores tentam apresentar aos estagiarios. Trata-se de lembrar
aos estagiarios que, dentre as maneiras de enfrentar os problemas de relacionamento aos
alunos, uma tem a ver com o reconhecimento da responsabilidade social do professor, que é a
de ensinar, sendo que o aluno tem o direito de aprender. Sob essa ética, o aluno vai a escola
ndo para escolher o que quer fazer, como se estivesse no clube ou em casa. Semelhante ao que
ocorre em outras disciplinas, nas quais o aluno ndo escolhe se quer ter este ou aquele
contetdo, na EF € o professor quem, ap6s os acordos iniciais sobre o programa (este deve
estar equalizado com o PPP da escola) e a metodologia a ser desenvolvida, tem o
compromisso de ensinar, e 0 aluno o compromisso de desempenhar bem o seu papel de aluno
— com todos os deveres e direitos ai envolvidos. E uma questdo de contrato pedagdgico.

Enfrentar casos de desrespeito dos alunos por essa via exige do estagiario argumentos
fundamentados teoricamente e postura firme na defesa desses argumentos. Muitas vezes €
preciso que se leve até as Gltimas consequéncias, ou seja, caso 0 aluno estiver irredutivel em
sua resisténcia é possivel direciona-lo a supervisdo pedagégica para que outros agentes
escolares tomem ciéncia da situacdo do aluno. No entanto, vejo essa situacdo muito mais
relacionada ao despreparo didatico-pedagogico e a acomodacdo do professor/estagiario do

gue a resisténcia de fato por parte do aluno. Em sintese, se 0 estagiario aceitar, muitos alunos
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ficam sem participar das aulas. Dependendo da argumentagcdo, ou melhor, do quanto o
professor consegue justificar sua aula e o papel da escola, o aluno tenta ou ndo escapar da
aula. Melhor ainda seria se a aula do referido estagiario fosse empolgante e desafiadora para o

aluno a ponto de ndo precisar chegar a esse nivel de enfrentamento.

7.3.7 Os Supervisores de Estagio e o (dificil) Papel de transformar “Zebras” em

“Camaleoes”

Muito do que procurei mostrar até aqui pode ser entendido como a tentativa de
evidenciar de que modo os sentidos conferidos a docéncia em EF pelos estagiarios vém se
materializando em receios, preocupacdes e dificuldades de inUmeras ordens, no momento em
que esses estagiarios assumem o papel de professor frente a uma turma de criancas e/ou
adolescentes — alunos reais - na Educacdo Basica. Observei que as situacfes de
estranhamento, de embate e até de conflitos na relacéo entre o professor-estagiario e os alunos
da Educacdo Basica, emergem em muito devido as dificuldades de atuar na docéncia que tem,
como base, interpretacdes internalizadas e subjetivadas a partir de experiéncias anteriores a
FI, obviamente insuficientes frente aos desafios do estagio docente.

Por sua vez, talvez as objecfes formuladas pelos estagiarios em relacdo a pouca ou
nenhuma contribuicdo de algumas disciplinas da organizacédo curricular, a experiéncia docente
propiciada pelo estagio, se deve ao fato de essas disciplinas continuarem insistindo em uma
formagéo docente a partir de saberes que ndo vdo ao encontro das demandas e limites que
cada um vai identificando na docéncia.

Essa desconsideracdo, reconhecida pelos estagiarios colaboradores, faz com que os
supervisores de estagio sejam os principais (talvez Unicos) responsaveis por apresentar e
defender outras leituras e concepgOes acerca da docéncia em EF aos estudantes no processo
de estagio. Procuro, entdo, na sequéncia, descrever e analisar o trabalho desenvolvido pelos
professores supervisores de estagio docente da ESEFID, principalmente no que se refere a
objetivacdo da experiéncia do estdgio no sentido de contribuir qualitativamente para o
processo formativo do estudante estagiario em EF.

Inicialmente, renovo meu entendimento de que a experiéncia docente propiciada pelo

estagio tanto precisa ser pensada a partir do que tem de social (DUBET, 1994) quanto no que
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tem de individual, subjetiva, ou seja, numa perspectiva hermenéutica (GADAMER, 2008).
Pode-se inferir que, na perspectiva social, ndo hd como os estudantes-estagiarios realizarem a
experiéncia docente de forma solitaria. A docéncia, enquanto pratica social, como um trabalho
que se configura sobre/com interacdes humanas (TARDIF; LESSARD, 2005), pressupde
experiéncia social. Nessa perspectiva, mesmo reconhecendo que a a¢do, na experiéncia social,
se vincula a determinadas logicas constituidas por principios heterogéneos, ou seja, que se
define pela conjugacéo de varios elementos presentes nas interagcdes sociais (DUBET, 1994),
ndo significa, nem deveria, que no desenvolvimento da experiéncia docente ndo se deva
considerar as possibilidades oriundas da capacidade de iniciativa e de escolha dos estagiarios.
Entendo, dai, que o que faz a FI, e especificamente os esforcos empreendidos pelos
supervisores de estdgio, se insere no seio dessa propria heterogeneidade, lugar onde os
estagiarios devem construir o sentido das suas praticas. Em outras palavras, a FI participa
nessa heterogeneidade de elementos procurando, a sua maneira, propiciar outras leituras do
fendmeno educativo aos estudantes a fim de romper com as concepgdes que trazem consigo
em relacdo a docéncia em EF.

Todavia, tanto os desafios, preocupacdes e receios evidenciados pelos estudantes
durante o estdgio, e as respectivas orientacbes por parte dos supervisores, sdo sentidos e
internalizados individualmente. Por serem sujeitos singulares, cada estudante de EF
experimenta a sua maneira, e, do mesmo modo, significa a sua maneira os elementos inerentes
a docéncia no estagio. Nesse ambito ndo ha como ser diferente. Ndo ha como acessarmos a
consciéncia - a “caixa preta” - de cada estudante para sabermos, de fato, como ele pensa.
Também ndo sabemos, exatamente, 0 que mobiliza o desejo de ser professor em alguns
estudantes. Isso acontece porque, sabidamente, nossas ferramentas tedricas, isto €, nossos
conceitos, ndo conseguem ‘“dar conta das mudangas da historia, e ndo podemos evitar a
questdo da histdria. Cada um de nds tem uma histéria que €, ao mesmo tempo, uma histéria
social e uma historia singular” (CHARLOT, 2013, p.165). Do mesmo modo, cada estudante
tem uma forma singular de viver suas experiéncias sociais. Nesse sentido, € possivel pensar
gue mesmo com experiéncias sociais semelhantes, relativas a EF escolar, ha varias formas
subjetivas do modo com que cada estudante-estagiario internaliza e mobiliza concepcdes e
saberes relativos a docéncia nessa disciplina. A narrativa de um dos estagiarios durante a
ultima reunido regular de estagio com o supervisor Jaime parece ilustrar de significativamente

essa singularidade no modo de subjetivar outras concepcdes a partir da experiéncia docente no
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estagio. As informacdes referentes a essa reunido, relevantes para a pesquisa, foram anotadas
em meu diario de campo.

Tratava-se da Gltima reunido do estagio de docéncia em EF no Ensino Fundamental,
séries iniciais, com o supervisor Jaime. Ao se aproximar do final da reunido o supervisor
solicitou aos estagiarios que “relatassem suas impressdes sobre o processo que realizaram: 0
que eram em agosto € o que sdo hoje?” E um dos estagiarios disse que seu sentimento era de
que sofrera uma transformacao: “Passei de zebra indecisa ao camaleao realizado”.

O proprio estagiario explicou a metafora que utilizou. Na sua interpretacdo, a “zebra”
significava o preto e o branco, isto ¢, ter certeza daquilo que realizaria no estagio — ou era
preto ou era branco. O mesmo valeria para os planos de ensino e para os planos de aula. Essa
era sua percepgao ao iniciar o estagio. Salientou que “zebra” também servia no sentido de que
o estagiario geralmente vé a docéncia como um lugar de “dar zebra”, ou seja, de ndo dar
certo. Em outros termos, o estagiario, em um primeiro momento, fazia uma leitura da
docéncia pautada pela racionalidade instrumental, no sentido de acreditar que tudo que estava
planejado seria, de fato, concretizado em aula. Num segundo momento, reconheceu que a
docéncia ndo admite essa condicdo de previsibilidade.

O supervisor Jaime, por sua vez, corroborou a metafora utilizada pelo estagiario.
Salientou sua interpretacdo, pela qual, muitas vezes, o estagiario/professor precisa se
transformar numa espécie de “camaledo” para poder entender e atender a necessidade da
turma, em um ambiente de compreensdo. Lembrou de Freire (1997) ao se referir que ndo se é
docente sem ser discente.

O trecho acima evidencia o potencial em analisar a experiéncia docente propiciada
pelo estdgio pelas lentes da hermenéutica, mais precisamente por entender se tratar de uma
experiéncia qualitativa, aberta, que ndo se deixa objetivar em sua totalidade. Por se identificar
como abertura ao novo, ao imprevisivel, a experiéncia docente, na perspectiva hermenéutica,
pressupde, da mesma forma, distintas possibilidades de producdo de sentidos. Pode resultar
em distintas possibilidades de ser e atuar na qualidade de professor.

Por esse viés, tratando-se especificamente da experiéncia com o contexto escolar,
procuro compreender mais sobre os limites e possibilidades do trabalho de orientagcdo
realizado pelos professores supervisores de estdgio na ESEFID. Afinal, devem ou néo
procurar objetivar a experiéncia docente propiciada pelo estagio? Como fazem para auxiliar
0s estudantes em momento tdo impar de sua formacdo? Que concepcbes de docéncia, de
estagio, de EF, entre outras, sustentam suas praticas de supervisdo? Qual a dindmica de
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estdgio que adotam? Quais as dificuldades enfrentadas no processo de orientacdo, na
perspectiva dos supervisores?

Inicio pelas Ultimas questdes, no intuito de desvelar e entender melhor a atuacdo dos
supervisores de estagio na ESEFID. No recorte a seguir, o professor supervisor Jaime explica

a sua dindmica na supervisao.

Em minha organizacdo, cada estagiario assume uma turma (8 vagas de
estagiarios para 8 turmas em cada escola) e tem um parceiro/a para lhe dar
apoio, mas ndo "aula em dupla”. E uma decisdo minha - levar eles a
experiéncia mais proxima do mundo escolar. Outros supervisores da
ESEFID, limitados pelas turmas que tém em cada escola, fazem estagio em
dupla. Todos ficam tercas e quintas a manhd toda na escola e tém as
seguintes tarefas: um periodo para dar aula, um periodo para fazer o apoio ao
colega parceiro, um periodo para observar uma aula e um periodo para fazer
o diario de campo, planejar a aula seguinte ou dialogar com algum setor na
escola. No ultimo periodo, fazemos uma reunido (semanal) com todos 0s
estagiarios (Entrevista com o professor supervisor Jaime, em 1°/06/2015).

Ja, o estagio docente no Ensino Médio, sob a supervisdo do professor Bernardo, é
realizado em duplas. Entre as justificativas para a ado¢do dessa forma de conduzir o estagio, o
supervisor Bernardo salienta ser a maneira encontrada para fazer frente ao fato de a
quantidade de estagiarios ser maior do que a quantidade de turmas disponiveis para o estagio
na escola. Justifica ainda sua op¢do nas questdes de otimizacdo do tempo para realizar as
visitas e orientacdes. Lembro que, no semestre em que acompanhei esse estagio, o referido
supervisor tinha 23 estagiarios divididos em duas escolas de ensino médio. Portanto, €
preciso registrar que a intensificacdo do trabalho docente, no que diz respeito aos supervisores
de estdgio, ndo ¢ “privilégio” apenas das IES de natureza administrativa e financeira privada,
como identificado em estudo de Silva, Souza e Checa (2010). Ela se faz presente também, e
muito forte, nas IES de natureza publica. Suas implicagbes sdo perversas em termos de
qualidade do ensino publico em geral, e da formagdo de professores, em especifico.
Geralmente € mascarada pelo mantra da gestdo na logica neoliberal de que se deve fazer mais
com menos recursos. Assim, o supervisor Bernardo, para dar conta de assistir as aulas e
procurar atender de forma equitativa a todos os estagiarios, optou em se fazer presente dois

dias numa escola e dois dias noutra.
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Na mesma linha critica, a supervisora Maria, responsavel pelo estdgio de EF na
Educacao Infantil, enfatiza que em funcdo da mudancga de curriculo, “nds temos que cada vez

orientar mais alunos”. E explica:

Com isso eu tive que abrir mdo de acompanhar os alunos as segundas e
quartas feiras, as duas tardes, para acompanhar uma tarde s, por que agora
eu tenho que me dividir em duas escolas, [...]. Entdo as segundas eu
acompanho os alunos na creche e fago a reunido no final da tarde, e as
guartas eu estou com um grupo aqui. Ai 6 que acontece, normalmente eu tive
12, mas eu ja tive 14 estagiarios. Na creche sempre sdo 8 e no [...] teve uma
época que nos tinhamos 3 turmas de jardim. S6 que de uns 2 anos para ca
ndo teve demanda de criancas ent&o eles reduziram para 2 turmas, um jardim
A e um jardim B. inclusive eles tinham passado uma turma da tarde para de
manhg, entdo eles ficaram com uma turma de manha e 2 turmas da tarde e
depois eles fecharam esta turma da manha porque ndo tinham alunos. Entdo
eu tenho tido normalmente 12 alunos orientandos no estagio (Entrevista com
a supervisora Maria, em 18/03/2015).

Dessa forma, na perspectiva dos supervisores colaboradores, a quantidade de
estudantes-estagiarios que lhes cabe orientar € um dos problemas que vem acarretando
intensificacdo de trabalho docente (APPLE, 1995; CONTRERAS, 1997), com implicacGes na
qualidade das orientagdes de estagio®. O processo de intensificagdo, segundo Apple (1995, p.
39), ¢ “uma das formas tangiveis pelas quais os privilégios dos/as trabalhadores/as
educacionais sao degradados”.

Mesmo que ainda a ESEFID se encontre distante, em termos de resumir a atuagéo dos
supervisores a meros burocratas que executam a tarefa de checar o preenchimento correto de
planilhas de carga horaria cumprida nos estagios, e verificar a veracidade de assinaturas,
como acontece em algumas IES privadas (SILVA; SOUZA; CHECA, 2010), ndo se pode
negar que as IES publicas também caminham, a passos largos, para a mesma condicao.

Ao fenbmeno da intensificacdo do trabalho docente corresponde o processo de
desqualificacdo do trabalho docente. Na perspectiva desenvolvida por Apple (1995), a
desqualificacdo, no ambito da educacdo, consiste em um processo no qual os professores tém
suas atribuicdes redefinidas, e os resultados e os procedimentos para chegar a esses resultados
desejados séo preestabelecidos por quem controla o processo de trabalho. A desqualificacdo

do trabalho docente produz uma perda consideravel na relativa autonomia que os professores

% Os estagios de docéncia dos cursos de licenciatura da UFRGS séo regulamentados pela Resolucdo N° 31/2007
do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo dessa Universidade. Essa resolucdo prevé, no paragrafo 5 do 5°
artigo, no capitulo 2, que: “Visando a qualidade do acompanhamento das atividades individuais por parte dos
orientadores, o nimero de discentes por turma ndo pode ser superior a 12 (doze) discentes, ressalvados 0s
€asos excepcionais aprovados pelo Departamento ¢ Comissao de Graduagdo envolvidos”.
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construiram historicamente; ha uma diminuicdo do trabalho intelectual ligado a construcdo do
curriculo e planejamento de atividades pedagdgicas, e uma reducdo substancial na capacidade
de controlar o ritmo e o tempo de sua atuacao docente em sala de aula.

Pode-se inferir, ainda, que ao aumento da carga horaria dos estagios curriculares —
exigéncia prevista nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de Licenciaturas
(BRASIL, 2002a) —, nem sempre correspondeu, na pratica, a contratacdo equivalente de
mais professores supervisores nas IES. Em suma, podemos localizar esse fendmeno na ordem
de uma ideologia que aposta na transformacdo da sociedade via escola publica, mas, em
termos de recursos financeiros, ndo considera a educacdo — e a formacao de professores —um
investimento, mas despesa social. Penso que, ao persistir nesse caminho, em um curto espaco
de tempo as IES publicas, semelhante ao que ja ocorre com algumas IES privadas, reduzirdo -
tanto o estdgio docente de seus estudantes quanto a sua supervisdo — a simples questdo
burocratica, de protocolo, em que bastam relatérios e fichas de visitas preenchidas com
alguma assinatura.

Apesar da inflacdo na intensificacdo e desqualificacdo do trabalho docente na
ESEFID, com consequente reducdo de tempo de dedicacdo e orientacdo a cada estagiario, 0s
supervisores do estagio docente, colaboradores nesta pesquisa, vém desenvolvendo suas
atuacdes visando dar “conta do recado”. Ou seja, visam constituir o estagio em um processo
intencional e planejado no intuito de provocar rupturas nas preconcepcdes dos estudantes
sobre docéncia na EF escolar e sobre a escola. Parece que o desafio é justamente partir do que
trazem os estudantes-estagiarios, o conhecimento que tém da escola e da EF por terem sido
alunos durante tantos anos; auxilid-los a comecar a olha-las (EF e escola) como futuros
professores, considerando-as objetos de conhecimento, passiveis de pesquisas, analises,
interpretacdes e, sobretudo, um espago que tem possibilidade de ser diferente, melhor
(ALMEIDA; PIMENTA, 2014).

Nesse sentido, mesmo sabendo-se que para a hermenéutica ndo ha possibilidade —
seja através das lentes das ciéncias naturais ou das ciéncias sociais’humanas — de apreensao
total da realidade (nesse caso, a experiéncia do estigio), ¢ importante frisar que alguma
objetivacdo € possivel e importante. Em outros termos, na perspectiva hermenéutica, a
experiéncia docente nao pode ser objetivada de imediato, ou seja, ndo ha como anteciparmos
as respostas possiveis para as situacdes imprevisiveis, mas estas precisam de mediagdo. E nao
ha problemas (ndo ha pecado) com a tentativa de professores/supervisores em objetivar a

experiéncia de seus estudantes-estagiarios; mais ainda, ¢ importante que isso ocorra, no
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sentido de potencializar a experiéncia, de dialogar com o contexto real. Essa objetividade se
torna significativa na intencionalidade de evitar, a experiéncia docente, na interpretagdo do
supervisor ¢ do estudante, surpresas desagradaveis. Para tanto, a FI proporciona aos
estudantes um repertério de saberes, conhecimentos e estratégias tedrico-metodologicas.

E a priori que cabe aos professores formadores de professores e aos proprios
estudantes, a partir de tal repertério — no sentido de “caixa de ferramentas” —, tentar prever
ao maximo todas as situacdes e maneiras de enfrentamento estranhas ao planejado, possiveis
de acontecer na experiéncia docente. Pode até soar estranho, mas, em certo sentido,
procuramos usar nossos conhecimentos e estratégias para que ndo haja a experiéncia
hermenéutica. A posteriori, da mesma forma, temos que avaliar e refletir sobre a experiéncia
ocorrida, ai sim objetivando os elementos que deram certo e 0s que ndo deram, procurando
aprender com e a partir dessa experiéncia: principio da reflexividade.

Sabidamente, as dindmicas, os saberes e as estratégias utilizadas pelos supervisores
nessa tarefa de objetivacdo da experiéncia docente, se fundamentam, entre outras, nas
aprendizagens acumuladas ao longo de suas experiéncias pessoais e profissionais na qualidade
de académicos e docentes, tanto na licenciatura, na pds-graduacdo quanto na escola basica.
Desde essas experiéncias, e nas trocas com 0s proprios estagiarios, vao forjando (refor¢ando;
suspeitando; alterando; agregando) suas concepgdes sobre o que significa ser professor de EF.
Procuram dar sentido ao que pensam a partir de diferentes maneiras (estratégias e dindmicas)
de conduzir o estagio.

Ao serem questionados sobre como entendem que os estudantes de EF aprendem a ser
professor, 0s supervisores evidenciam concepcbes convergentes em alguns pontos e
divergentes em outros. Entre os pontos convergentes se destaca a relevancia atribuida a

experiéncia docente no contexto da realidade escolar, ou seja, de fato, ministrar aula.

Eu diria que eu produzi uma caminhada, um entendimento de estagio de que
eles precisam de tempo na escola, por isso a manha toda; eles precisam de
fato “dar” aula, ou seja, precisam de tempo de pratica, de experiéncia, mas
eles precisam de tempo também para pensar tudo isso, mas pensar 0 mesmo
é replicar a ignorancia, entdo eles precisam de alguéem que conduza, que
aponte, e que fomente o vocabulario e o pensamento deles, por isso a ideia
de estar eu presente na reunido, de estar um mestrando pra também estar
instigando e conduzindo eles; e que culmina com o ensaio que é um trabalho
reflexivo [...] a ideia é ele [estagiario] poder sistematizar essa aprendizagem,
todo esse percurso ai de formacdo dele (Entrevista com o supervisor Jaime,
em 1°/06/2015).
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Jaime enfatiza, em sua pratica de orientacdo dos estagiarios, o dialogo, o acolhimento
e a escuta atenta, no sentido de valorizacdo da pessoa do estudante. Essa postura do supervisor
faz com que ele seja considerado, pela maioria dos estagiarios, como um professor
conselheiro em “questdes docentes”, mesmo apds o término do estdgio. Um dos elementos-
chave de seu trabalho é o investimento na construcdo de um pensamento critico e reflexivo
por parte do estudante. Dai, esse supervisor insistir em préticas dialdgicas, em dindmicas de
estagio com observacgdes, com préaticas de apoio (um estagiario cumpre papel de apoio a outro
colega que esta ministrando aula), com préticas de investigacdo da micropolitica escolar e de
reunibes semanais com todos os estagiarios. Em sua organizacdo, faz questdo de estar
presente desde o primeiro dia de estagio dos estudantes na escola. Para que o estagiario tenha,
de fato, uma socializacao positiva, Jaime entende que “a acolhida pela escola, no primeiro dia,
¢ fundamental”, a fim de “produzir o desejo do estagiario em querer estar naquele lugar”; e
para que os estagiarios também se sintam “implicados a fazer o mesmo com outros novatos
que chegam a escola”, ou seja, é “um pouco evocar aquela memoria da acolhida”. Em suma,
para esse supervisor ¢ preciso considerar que “aquele cara que td chegando a escola precisa
que alguém o conduza pela méo, precisa de atengdo, carinho, de uma acolhida”. Dai ser uma
das suas estratégias mais significativas, ao iniciar o estagio na escola, se fazer presente “no
primeiro dia e fazer um passo a passo” com o estagiario.

A significancia atribuida por esse supervisor a experiéncia docente, em contexto
escolar real, vai determinar que tal experiéncia se realize por maior espaco de tempo possivel

na escola, tendo inicio a partir da terceira semana de estagio, como explica o supervisor.

Entdo, a 3% semana é de observagdes, entdo eles ficam na turma, dentro da
sala, as vezes no patio, acompanhando e conhecendo a turma junto com a
professora. Sdo anos iniciais, estamos falando do 1° ao 5° ano. As vezes do
2° a0 5°, quando eu posso eu deixo o 1° ano de fora, por ficar muito perto da
estagio infantil que ele ja fizeram. E A partir da 4* semana ¢é “pé no barro”,
ou seja, docéncia, eles tem que construir um plano de ensino, e a partir dai
desenvolver as aulas que vdo até a penultima semana do estagio, eles tem em
torno de 14 semanas de docéncia, 2 vezes por semana, em cada dia 1 periodo
de 45 minutos, dando aula “solitos”; o estagio € sozinho ndo é em dupla -
eles tem um colega de apoio, no sentido de ficar na retaguarda para alguma
uma situacéo brasina® e eventualmente substituir quando houver uma falta
deles, mas a ideia do apoio ndo ¢ “dar” aula em duplas (Entrevista com o
supervisor Jaime, em 1°/06/2015).

% Situacdo brasina deve ser entendida aqui como uma metafora utilizada no linguajar regionalista gaticho para
designar uma situacdo problematica com carater de urgéncia, dificil de contornar.
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Dentre as dindmicas dos estagios observados, identifiquei que o fato de o estagio ser
realizado em duplas ou individual € uma questdo que, se, por um lado, est4 diretamente
relacionada a quantidade de estagidrios que cabe a cada supervisor orientar € com a
quantidade de turmas de alunos disponibilizadas pela escola l6cus do estagio; por outro,
também esté relacionada as concepc¢des de cada supervisor acerca da docéncia em EF.

Enquanto o supervisor Jaime determina que o estagio sob sua supervisdo seja realizado
de forma individual, apenas contando com o apoio de um colega para situacdes mais urgentes,
tanto o estagio com a supervisora Maria quanto o estagio com o supervisor Bernardo, com
algumas poucas diferencas, sdo realizados de forma compartilhada, por duplas de estagiarios.

A justificativa em que se apoiam 0s supervisores que adotam a postura do estagio
realizado individualmente se refere, principalmente, a condicdo real em que ocorre a docéncia
em EF nas escolas publicas. Ou seja, nas escolas publicas a docéncia € exercida
individualmente, havendo somente um professor por turma, e, ndo raro, esse professor é
solicitado a assumir mais de uma turma em um mesmo periodo. Em suma, justificam o
estadgio individual dizendo que na escola ndo havera um colega para auxiliar, para
compartilhar as dificuldades inerentes ao oficio do professor.

Por sua vez, aqueles supervisores que optam pelo estdgio em forma de duplas se
referem a essa op¢do como um modo de enfrentar um dos principais problemas da EF escolar:
a dificuldade e a resisténcia por parte dos professores dessa area em realizar docéncia

compartilhada na escola, como explica o supervisor Bernardo:

[...] e eu entendo que a docéncia compartilhada ¢ uma ‘baita’ experiéncia, €
uma experiéncia que a gente tem que aprender a construir, a incorporar, a
tornar orgéanico, porque quando a gente pensa interdisciplinaridade a gente
ndo pensa alguns dos elementos que sdo anteriores como o desejo do sujeito
em querer dividir, compartilhar coisas suas com 0s outros e se ndo ha esse
desejo entdo pd, € um entrave significativo no sujeito que ja é disciplinar por
formacdo; entdo a docéncia compartilhada eu entendo que ela tem alguns
elementos interessantes, assim como tem alguns outros que a gente pode
entender que podem limitar; entdo eles tém a docéncia compartilhada,
trabalham em duplas com as turmas [...] (Entrevista supervisor Bernardo, em
05/06/2015).

Ao explicar mais sobre sua opgdo pela experiéncia docente compartilhada, esse
supervisor também evidencia alguns entendimentos acerca da formacgdo de professores,
especificamente a partir de alguns limites localizados na realidade da docéncia em EF escolar.
Ressalta a necessidade de que os estagiarios consigam sustentar argumentos para defender

suas aulas. Defende que o aluno da escola basica precisa aprender em aula, e para que isso
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aconteca € necessario que os professores (estagiarios) tenham definido algo a ensinar. Essa
dificuldade em definir e fundamentar com clareza de argumentos seu trabalho docente na
escola se encontra entre os principais elementos que fazem com que o professor de EF “se
esconda de trabalhos conjuntos, interdisciplinares com outros colegas, da prépria area ou de
outra”, aponta o supervisor.

Ainda sobre essa dificuldade dos professores e estagiarios de EF, em relacdo a

docéncia compartilhada, Bernardo entende que

[...] o problema é que dessa forma ele vai ter que se mostrar, argumentar
sobre o seu trabalho, sobre suas concepges educativas, suas escolhas éticas,
politicas; sobre o seu saber. etc. Concepgdes que nem sempre se encontram
de forma clara e definitiva para os professores, pois ndo raro, tanto
concepgbes  progressistas  ou  desenvolvimentistas defendem  acgdes
semelhantes no tocante ao fato de que o aluno tem o direito de aprender,
logo, o professor precisa ensinar, ndo serve fazer qualquer coisa em aula,
como se o professor fosse um profissional com total liberdade sobre o seu
trabalho e sobre 0s espagos e tempos de outras pessoas (Diario de campo, em
09/03/2015).

Autonomia docente se constitui, assim, em conceito-chave, em elemento fundamental
a ser desenvolvido no processo de estagio, na perspectiva desse supervisor. Porém, tal
autonomia ndo pode significar total liberdade (fazer o que quiser) do professor-estagiario em
relacdo a metodologia, contetidos e atitudes frente aos alunos. A autonomia, por esse Viés, nao
justifica a atuagdo de professores que “largam a bola” ou “desinvestem”. Nao justifica a
auséncia de compromisso ético e social do professor.

Em sua entrevista Bernardo procura explicitar sua forma de enxergar a formacao de

professores, e as concepgdes que sustentam sua forma de entender e atuar no estagio.

Eu entendo que esse estagio comigo ele é pautado por alguns conceitos
bésicos que estdo na literatura; eu venho tentando compreender a perspectiva
da metacognicdo - o aprender a aprender; entdo essa capacidade do sujeito
aprender a ser, aprender a fazer, enfim, que ele tenha capacidade de
desenvolver por ele, no estagio, atraves das experiéncias de docéncia, com
docéncia, a habilidade de aprender a aprender sobre o oficio, sobre a
docéncia. Entendo que a docéncia é central, ndo porque esta no titulo,
estagio de docéncia da EF, mas esta compreensdo de que docéncia ndo é
somente dar aula, mas a docéncia ela é, de um modo muito significativo, [...]
resultante de uma série de elementos constituintes; a legitimidade dela passa
pela identidade da disciplina, de uma identidade de formacéao, de uma analise
conjuntural, enfim, de um conjunto de informagdes micro e macrossociais
gue vdo culminar na quadra ou na sala de aula onde a EF tem um momento
de aula — aquele momento aula — entdo, entender a docéncia e aprender sobre
o oficio, aprender a aprender sobre o oficio; entdo o professor que ensina e
aprende na relacdo dialética do Paulo Freire mesmo, entendo que a
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metacognicdo tem ai uma possibilidade fundamental de o estudante se
reconhecer como um sujeito que aprende ali no estagio. Aquela experiéncia
ndo € uma experiéncia definitiva nem definidora da identidade docente, mas
ela ¢, acima de tudo, uma forma de o sujeito aprender sobre o oficio, aquele
oficio que é fruto da tensdo, ou das tensbes e dos conflitos da escola na
contemporaneidade, da producdo de conhecimento nas disciplinas na
contemporaneidade, e eu acho que esse negdcio ndo esta dado e nao é na sala
de aula que a gente consegue abarcar tudo, € muita coisa, mas é
principalmente o estagio que vai fazer o0 sujeito potencializar essa
autorreflexdo, ou essa reflexdo com - na medida em que ele compartilha isso
com outros, esse aprender a aprender, sobre a docéncia, sobre si mesmo
(Entrevista com o supervisor Bernardo, em 05/06/2015).

Nessa perspectiva, para esse supervisor 0 mais importante é que os estagiarios
entendam o modo com que aprendem a ser professor. Que se deem conta da experiéncia de
aprendizagem que acontece com eles. Que entendam que cada um aprende a ser professor de
determinada forma.

Em que pese as diferencas de faixa etaria e as diferencas sociais/culturais que
caracterizam os alunos que estdo na Educacdo Infantil em relacdo aos alunos do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, alguns elementos da FI, dada sua significancia, sdo
considerados e tratados em todos os estagios (da Educacdo Infantil ao Ensino Médio) pelos
supervisores. Entre esses elementos se destaca a questdo de que os estagiarios considerem 0s
sentimentos e o contexto sociocultural dos alunos ao planejarem e desenvolverem suas aulas.
E um elemento que perpassa todos 0s supervisores: que 0s estagiarios consigam avaliar se
suas aulas fazem sentido para os alunos da Educagdo Béasica. Em relagéo a Educagdo Infantil,
a supervisora Maria, responsavel pelo estagio nessa etapa da Educacdo Bésica, entende que

[...] basicamente a maior aprendizagem que o0s estagiarios tém feito é essa
questdo de poder enxergar com os olhos das criangas, porque o contetdo eles
veem aqui na Faculdade; e ai a dificuldade é como é que vou aplicar, como é
que vou adequar esse contedido a essa crianga e ndo é so a essa crianga... E as
inimeras criangas, porque numa sala ndo tem duas criancas iguais
(Entrevista com a supervisora Maria, 18/03/2015).

Sob a Gtica dessa supervisora, a questio acima se sobrepde a questio do contetido®®.

Ressalta que nas reunides com os estagiarios procura dar mais centralidade a certas questdes

% para 0s estagiarios, na narrativa da professora supervisora, a questio do valor da escolha dos contetidos a
serem tratados nas aulas de EF - (0 qué) — geralmente se sobrepde as questdes relativas ao educando (a quem)
e ao contexto em que vai ser ensinado (onde). Essa problemética ndo é em si uma novidade na literatura da
area e esta pesquisa evidencia que ela somente tende a se acentuar nos estagios com o Ensino Fundamental e
com o Ensino Médio. Nesse ultimo, por sua vez, devido as caracteristicas da pré-adolescéncia e da
adolescéncia, a desconsideracdo com esses aspectos didaticos-pedagdgicos levam os estagiarios a enfrentarem
situacdes no minimo complicadas com os alunos que vdo desde a ironia por parte dos alunos em relacdo a
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que aparecem, entre as quais a da sexualidade, a da agressividade, a da passividade das
criangas que sdo resistentes as atividades propostas pelos estagiarios, entre outras. Lembra
que essas questdes, muitas vezes, ndo estdo nos livros, e mesmo que estejam ndo existe uma
receita. Em suma, acredita que as aprendizagens que devem ser desenvolvidas pelos

estagiarios sdo muito mais no sentido de:

[...] como é que vou estimular a minha turma a ser mais cooperativa uns com
0s outros, como é que vou estimular a iniciativa, a autonomia por parte de
alguns; entdo esse outro olhar, sair de si e ver com os olhos das criancas e
poder adaptar todo o conhecimento que eles tém aquela realidade. Eu acho
que isso é o maior desafio, acredito que essa seja a grande aprendizagem
(Entrevista com a supervisora Maria, 18/03/2015).

Entre as estratégias sugeridas para que os estagidrios possam “ver com os olhos das
criangas”, a supervisora Maria enfatiza a necessidade de que conhecam os programas infantis
e suas brincadeiras preferidas, enfim, que procurem ampliar o repertério de informac6es sobre
a faixa etéria das criangas que sdo seus alunos no estagio.

Alinhado a essa perspectiva, porém de maneira mais enfatica, Jaime — supervisor do
estagio docente de EF no Ensino Fundamental, séries iniciais —, entende que para se tornar
professor o primeiro aspecto a ser considerado € a necessidade de que o estudante-estagiario
estude. Em sua concepcdo, o professor ndo se constitui somente de desejo, de vontade, de
comprometimento, “ele precisa estudar, precisa ler”. E esclarece: “precisa ler sobre
pedagogia, sobre crianca, precisa ler sobre esportes, sobre corpo, sobre ginastica, sobre lutas,
sobre dangas, sobre cultura — ele precisa ler ¢ estudar. Tem que ter repertorio para pensar sua
pratica pedagogica, pensar a escola e pensar a educagao”.

Um segundo aspecto, também significativo, presente na concep¢do desse supervisor, é
que o candidato a professor de EF tenha, de fato, “amplo envolvimento com o mundo da
escola”. E, nesse sentido, considera o estagio como espago fundamental, tendo observado que
aqueles estagiarios que foram/sdo bolsistas do PIBID também tém apresentado um
desempenho interessante nos estagios. Ao ser questionado sobre em que base sustenta essa
ideia, ele explica:

Por qué? Porque ele t& com mais horas de voo, ele t& com mais tempo de

escola. Porque tu é mais demandado a pactuar e a negociar com a criangada,
tu és mais demandado a ter que dar mais aulas e, portanto, a pensar

forma e contelido tratado, passando pela resisténcia (caracterizada das mais diversas maneiras) a aula proposta
pelo estagiario, até o enfrentamento (felizmente), argumentando que ndo entendem qual a importancia daquela
aula.
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estratégias de comunicacdo, de ensino, de improviso; ele conhece mais
escolas, entdo eu diria que tempo de experiéncia, seja horas de voo dando
aula também ¢é fundamental (Entrevista com o supervisor Jaime, em
1°/06/2015).

Em suas narrativas, além de afirmar que é preciso estudar, e, de fato, praticar (a
docéncia em si), Jaime aponta para um terceiro aspecto: “a dimensdo do pensar sobre aquilo
que se faz”. Mas, mesmo sabendo-se que a reflexdo ocorre, em sua primeira dimenséao, de
forma solitaria, esse supervisor entende que é necessario pensar e refletir coletivamente. E
entende que isso poderia “ser feito com um grupo, com a escola, com reunides, com grupo de
pesquisa, com grupo de estagiarios.” Portanto, a reflexdo sobre as questdes do trabalho
docente com outras pessoas seria uma forma de ndo somente alastrar 0 que se esta pensando,
mas, principalmente, ampliar a compreensdo de determinado fendmeno na escola, afirma

Jaime.

Porque se eu me junto sé eu e tu pra gente alimentar nossas queixas ai ndo
produz nada, mas a ideia de pensar e refletir no sentido dele deslizar de uma
determinada posic¢do, de um pensamento, de uma crenga, no sentido de ele
construir ai um outro entendimento, uma outra compreensdo, e uma outra
estratégia; e ndo estamos falando sO de construir elucubracdo tedrica, as
vezes é construir mesmo uma saida pragmatica, pratica, como é que eu lido
com essa turma pra minha aula de segunda feira, que ndo me escutam, que
ndo fazem atividades, que esta sempre de cara amarrada, como € que eu lido
com esse estudante (Entrevista com o supervisor Jaime, em 1°/06/2015).

Esses elementos caros a formacdo do professor de EF, como lembra esse supervisor,
ainda podem ser desdobrados em outros, e destaca os elementos resultantes do desdobramento
da reflexividade que considera significativos: a ampliacdo da capacidade de observacdo de
fendmenos na/da escola; a sensibilidade de sentir, de olhar uma escola, uma turma, uma
supervisdo, uma direcdo; ler, enquanto capacidade de leitura da micro politica da escola; a
sensibilidade de se reconhecer, de ver a si proprio, avaliar se atua melhor, com mais
naturalidade, com crianga pequena ou com jovem, com adulto, com idoso, etc. Em suma, isso
tudo se amplia, no entendimento de Jaime, quando se estimula a capacidade reflexiva do
estagiario a pensar sobre o que faz.

Em que pese algumas diferencas de interpretagcdes e modos de agir entre 0s
supervisores, evidenciadas nas narrativas e no acompanhamento dos estagios, observei gque
existem alguns elementos caros a formacao do professor de EF, e que ambos 0s supervisores
reconhecem como significativos. Isto €, parece que as questdes a que se referem, a autonomia,

a reflexdo (individual e no coletivo), a experiéncia na/com a pratica da docéncia e a
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importancia de ler e estudar sobre a docéncia sdo considerados elementos, conceitos-chave,
que configuram e atravessam as interpretagdes dos supervisores de estagio sobre a formacéo
do professor de EF.

Entendo serem esses 0s principais elementos que vao sustentar as diversas e distintas
estratégias metodoldgicas adotadas por esses supervisores durante o estagio. Além das
orientacBes individuais in loco, esses elementos sdo abordados e estimulados através de:
reunides regulares com os estagiarios, estratégias de observacdo da experiéncia docente do
colega estagiario, seminarios e a escrita de ensaios sobre a experiéncia do estagio, entre
outros. E a partir desses elementos que 0s supervisores buscam orientar os estudantes no
estagio no intuito de fazé-los refletir sobre o sentido de ser professor de EF na escola publica.
Obviamente, ndo é possivel afirmar que esse papel desempenhado pelos supervisores
acontece sem que haja momentos de davidas, de criticas e de tensbes entre esses atores do
processo de estagio (supervisores e estagiarios).

Mesmo entendendo que as interpretacdes dos estudantes, acerca da docéncia em EF,
sdo constantemente postas “em jogo” desde o inicio da FI, talvez seja no momento das
reunides e das orientagbes individuais que ocorrem durante o estdgio que, de fato, se
materialize o encontro de interpretaces diferentes, e até divergentes, na Fl. E desde o estagio,
no embate de ideias entre supervisor e estagiario, que, de modo mais concreto, o0 estagiario
pode vir a colocar em ddvida suas concepcdes, propiciando, assim, rupturas com as maneiras
de conceber a docéncia em EF escolar. Entre as estratégias que identifiquei mais proficuas
nesse sentido se destacam aquelas que estimulam (instigam) o estagiario a refletir sobre e a
narrar sua experiéncia docente, tanto de forma oral quanto escrita.

A partir das concepcdes de Josso (2004) acerca de projetos metodoldgicos de
pesquisa-formacao, entendo que a metodologia utilizada pelos supervisores vem ao encontro
da necessidade de se criar um espacgo onde se possa mobilizar a subjetividade como modo de
producdo do saber, e a intersubjetividade como suporte de trabalho interpretativo e de
construcdo de sentido para os autores dos relatos.

Sintetizando, do conjunto de descri¢des, analises, interpretacdes e nexos apresentados
neste bloco interpretativo, ressalto aqueles que considero mais significativos em relagéo ao
que me propus inicialmente:

a) Na descricdo e analise do trabalho docente desenvolvido pelos supervisores de

estagio enfatizei suas maneiras de ser e atuar na tentativa de objetivacdo da
experiéncia docente de cada estagiério;
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b) Utilizei a perspectiva tedrico-hermenéutica para ressaltar a impossibilidade de
objetivagdo total da experiéncia docente. Do mesmo modo, enfatizei que alguma
objetivacdo é possivel e € importante que seja realizada pela FI, e os supervisores
evidenciaram que sabem como fazé-la no intuito de auxiliar os estagiarios a
superarem parte das dificuldades demandadas na experiéncia docente no estagio;

c) Através de Apple (1995) e de Contreras (1997) identifiquei e analisei o fendbmeno
da intensificacdo e da desqualificacdo do trabalho docente que vém atingindo os
supervisores do estagio na ESEFID, ressaltando suas implicacdes na qualidade das
orientacOes e no processo formativo dos estagiarios;

d) Identifiquei e descrevi as interpretacGes que sustentam a atuacdo dos supervisores,
tanto em relacdo a FI quanto em relacdo aos significados do estagio e as
problematicas da EF escolar;

e) ldentifiquei que a autonomia, a reflexdo (individual e no coletivo), a experiéncia
docente na/com a préatica e a importancia de ler e estudar sobre a docéncia sao
elementos-chave que configuram e atravessam as interpretacdes dos supervisores
sobre a formacdo do professor de EF;

f) Consequentemente, a forma e a dindmica que adotam na supervisdo dos estagios
esta diretamente relacionada as suas interpretagcdes, mas também ao fendmeno da
intensificacdo do trabalho docente. Destaca-se, nesses termos, a forma de realizagédo
do estagio em dupla e individual, esta Gltima, porém, com o suporte de um colega;

g) Ambas as formas sdo justificadas pelos supervisores que reconhecem vantagens e
limites em cada uma delas. Do mesmo modo, os estagiarios interpretam de
maneiras distintas tais dinamicas e formas do estagio.

Ao caminhar para o final deste bloco ressalto que a escolha da hermenéutica como
ferramenta para analisar a experiéncia docente se deve a crenga nessa perspectiva como um
caminho para pensar. “Deve-se pensar por si mesmo. N&o se aprende nada que nédo tenha sido
pensado por si mesmo” (GADAMER, 2001). Por sua vez, esse enunciado, ele proprio, me
trouxe novas duvidas, novas questfes. Estas se referem, basicamente, as demandas oriundas
dos estudantes estagiarios (em certa medida também dos proprios supervisores) quanto aos
nexos entre a experiéncia docente propiciada pelo estagio e a organizacdo curricular do curso
de EF da ESEFID, no que tange a formacéo do professor para a escola basica. Que reflexdes
sdo possiveis, por exemplo, a partir da interpretacdo do estagiario Martins, quando este diz

acreditar que a organizacdo curricular da ESEFID, no que se refere “[...] a formacdo da escola
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tem algumas coisas que ainda ficam superficiais, tem auséncias ai [...]”. Assim, no proximo e
ultimo bloco faz-se a analise e a interpretagdo da organizacdo curricular que vertebra o curso
de EF na ESEFID em relacdo aos limites e possibilidades do estagio docente nessa instituicao

formadora.

7.4 OS LIMITES E POSSIBILIDADES DO ESTAGIO NA PRODUCAO DE SENTIDOS A
DOCENCIA EM EF: NEXOS COM A PRODUCAO CURRICULAR

Conforme venho discorrendo nesta tese, nossas interpretacdes sobre o significado da
docéncia em EF estdo, em certa medida, relacionadas também as nossas experiéncias com
essa pratica social. Nessa perspectiva, entendo que viemos forjando uma ideia do que é ser
professor desde nossos primeiros encontros com a palavra professor, desde as primeiras
incursdes a instituicdo escolar, a Educacdo Basica, as instituicbes ndo escolares de ensino,
dentre outros. Enfim, sdo muitas e variadas as experiéncias que influem em nossa
compreensdo a partir das quais atribuimos determinados sentidos ao fazer docente. Ao nos
inserirmos em um curso de FI, somos apresentados a outras possibilidades de leitura da
docéncia. De certo modo, somos inscritos em determinado projeto de formacéo de professor.
Um projeto que se vertebra a partir de uma organizacao curricular. Dai o interesse em “olhar”
para a organizacdo curricular do curso em EF da ESEFID procurando compreender seus
nexos com a experiéncia docente propiciada pelo estagio. Que possibilidades de docéncia séo
produzidas na formacdo do professor de EF na 6tica da ESEFID? De que modo a formacéo €
empreendida, dada a pluralidade de campos profissionais no interior do curso? O que essa

organizacao curricular experienciada produz na perspectiva dos estudantes?

7.4.1 Contextualizacédo e Analise da Organizacdo Curricular da ESEFID: nexos entre o

curriculo prescrito e o curriculo experienciado

Né&o foi por acaso que, dentre os critérios de escolha dos colaboradores para a pesquisa
realizada, defini, no que diz respeito aos estudantes em EF, que estes deveriam ter ingressado
no curso a partir do ano de 2012, ou seja, participando, assim, da nova organizacéo curricular.
Entendo que essa organizacdo curricular foi concebida procurando dar respostas as demandas
de estudantes da propria ESEFID, aos profissionais da EF, e aos préprios docentes da
instituicdo que enxergavam, no curriculo em vigor (agora em extin¢do), naquele dado

momento histdrico, determinados limites e fragilidades quanto ao ingresso no mundo do
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trabalho pelo egresso. Algumas das alteracdes curriculares postas em acdo na nova
formulacdo curricular desejam, a meu ver, possibilitar ao estudante um aumento no repertério
de possibilidades de significar a docéncia em EF. A experiéncia docente propiciada pelo
estagio indica algumas pistas relativas ao modo com que ocorrem novas interpretacdes sobre a
docéncia em EF em estudantes estagiarios. Dai a necessidade de iniciar esta se¢do procurando
contextualizar a atual organizacéo curricular do curso em EF da ESEFID.

Inicio esta secdo ressaltando que ao falar sobre a ESEFID/UFRGS estou me referindo
a uma instituicdo de ensino superior que, em 2015, completou 75 anos na formacdo de
profissionais para a &rea da EF, considerando os seus diversos campos de atuacdo. Sendo a
primeira instituicdo voltada a formacéo de professores de EF, no Rio Grande do Sul, e uma
das primeiras no pais, ndo é exagero afirmar que € possivel saber muito da historia da EF no
Brasil analisando-se a histéria da ESEFID/UFRGS?'.

Cabe também lembrar que, no decorrer de todo esse tempo, varios curriculos foram
construidos e executados na preparacdo dos profissionais da area, conforme demanda e
interesses individuais, sociais, politicos, ideologicos, cientificos e pedagdgicos de cada
momento histdrico. Que certamente ndo aconteceu sem conflitos inerentes a processos sociais
que envolvem relagfes de poder entre os sujeitos. Mesmo que possa ser considerado lugar
comum na literatura educacional, e do curriculo em especial, nunca é demais ter em mente
que todo o projeto cultural e de socializagdo que a escola (e a Universidade) tem para seus
alunos n&o é neutro (APPLE, 2006; GIMENO SACRISTAN, 2000).

De alguma forma, como afirma Gimeno Sacristan (2000), “[...] o curriculo reflete o
conflito entre interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem 0s
processos educativos” (p. 17). O mesmo autor ainda chama a atengdo para o entendimento e

as implicac6es do curriculo enquanto produto construido historicamente:

O curriculo, em seu contetido e nas formas através das quais se nos apresenta
e se apresenta aos professores e aos alunos, é uma opg¢do historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural,
politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de valores e pressupostos
que é preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de um nivel de anélise
politico-social quanto a partir do ponto de vista de sua instrumentagdo “mais

% para mais informagdes sobre a histéria da ESEFID/UFRGS consultar: Memoérias da Escola Superior de
Educacdo Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (ESEFID/UFRGS): um estudo do periodo de
sua fundacdo até a federalizacdo (1940-1969) (MAZO, 2005). Mais especificamente sobre a histdria do
curriculo na mesma instituicdo consultar: AlteracBes curriculares de uma escola septuagenaria; um estudo
sobre as grades dos cursos de formacdo superior em Educacdo Fisica da ESEFID/UFRGS. (FRAGA et al.,
2010).
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técnica”, descobrindo os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro dos campos escolares (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 17).

Pela mesma linha de raciocinio, e do mesmo modo, ja amplamente referenciado na
literatura (SILVA, 2001; GIMENO SACRISTAN, 1998, 2000, entre outros), e internalizado
na comunidade académica, curriculo € muito mais do que uma grade de disciplinas e
contetidos, € um campo de disputas, uma encruzilhada e confronto de culturas, um universo
dindmico, um espaco de contradices e um dos poucos lugares onde convivem nocdes
contrarias, conflituosas entre si, de homem, mundo e sociedade.

Por envolver diretamente em sua formatacdo interesses de diferentes grupos de
referéncia (STENHOUSE, 1991), além de grupos sociais internos a institui¢do, a construcdo
de um curriculo ndo pode ser considerada tarefa facil. S&o muitos e variados os elementos ai
implicados. Na qualidade de area do conhecimento, a EF contempla diversas abordagens
(Critico-Emancipatdria; Critico-Superadora, Desenvolvimentista, Construtivista, dentre
outras) em seu interior. Ao considerarmos que cada abordagem, em tese, pretende dizer “o
que ¢” a EF, conclui-se que “definir” o conhecimento, as fronteiras do campo e suas
finalidades é um tema controverso, impregnado de disputas, tanto no plano epistemologico
quanto no plano politico. E como lembra Rezer (2015), “por forga de aspectos legais, alguns
projetos estdo em maior evidéncia na contemporaneidade” (p. 804).

Apoiado nesse autor, julgo possivel inferir que, frente & impossibilidade de consenso
interno sobre aspectos epistemologicos, axioldgicos e teleoldgicos, é o dialogo sobre essas
questdes o que vem permitindo manter em movimento o debate entre diferentes projetos
historicos para a EF no interior da ESEFID/UFRGS. Desde a perspectiva hermenéutica, o
didlogo humano implica uma relacdo de sujeitos que partilham a palavra, com a possibilidade
da escuta, pois sem ela o didlogo nédo se efetiva; o dialogo pressupde a existéncia de saberes
ndo absolutos, fazendo com que o sujeito perceba-se inconcluso e reconheca que o outro €
capaz de possuir saberes diferentes. A presenca do dialogo auténtico no processo educativo é
de fundamental importancia, pois, além de favorecer vinculos mais fraternos, conduz a
compreensdo do horizonte existencial do outro (ROSEK, 2013).

Por outro lado, ndo constitui novidade que o dialogo entre os diversos e distintos
representantes da tradicdo da area e 0s representantes das novas demandas sociais, em
qualquer campo profissional, ndo ocorre de maneira simples e facil visando a construcdo de
um projeto de formacdo de novos profissionais. Muito em razéo disso é que o esforgo coletivo
empreendido pela comunidade esefidiana, na elaboracdo do atual curriculo, possa ser
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denominado um movimento inovador nessa comunidade. Inovador porque na sua construgao
reuniu ndo somente a utilizacdo das especializagdes da casa, mas, principalmente, porque €
fruto da conversacao entre esses saberes (PPC licenciatura ESEFID).

Assim, levando em conta toda a tradi¢do da instituicdo e, a0 mesmo tempo, a fluidez
da época em que vivemos, na qual a formacao profissional para 0 mundo do trabalho exige
das pessoas e das instituicGes rapidas e continuas mudangas a fim de atender sempre novas
demandas e desafios sociais, em meados de abril de 2009 a ESEFID deu o “pontapé inicial”
para a elaboracdo de um novo curriculo (o atual), que entrou em vigor no vestibular de 2012.

Ressalto que a construgdo dessa nova organizagdo curricular acontece como forma de
resposta as demandas de profissionais e de estudantes da area da EF em determinado
momento historico, principalmente no que se refere a problemas resultantes da divisdo na
formacéo desse coletivo docente com consequente fragmentacdo do conhecimento e da agédo
pedagodgica desse trabalhador da educacdo. E preciso considerar que tanto a divisdo na
formacdo quanto a fragmentacdo do conhecimento na &rea, presentes na organizacao

curricular a ser substituida, atendia a um

[...] pacote de resolugdes e diretrizes curriculares expedidas pelo Ministério
da Educacdo, na virada do século, sob a inspiracdo e lobby do mesmo
conjunto de forgas politicas que fez aprovar a lei n° 9696 de 1° de setembro
de 1998, que dispds sobre a regulamentacdo da Profissdo de Educacdo Fisica
e criou os respectivos Conselho Federal e Conselhos Regionais de Educacao
Fisica (MOLINA NETO; FRAGA; MOLINA, 2012, p. 2).

Assim, todo o trabalho empreendido na constru¢do do novo curriculo, em um primeiro
momento, por uma comissdo mista, constituida por docentes, discentes e técnicos
administrativos, e, em um segundo momento, por uma comissdao especial, composta por

professores e com assessoramento “ad hoc”, partia do seguinte desafio:

Como organizar uma formulacdo curricular que garanta uma formagéo
inicial unificada e dindmica, que assegure e avalize o direito de trabalho dos
egressos na amplitude de espagos de trabalho pedagdgico onde a Educacdo
Fisica ganha visibilidade, mantendo a integralidade da base epistemoldgica,
a tradicdo da ESEFID/UFRGS e incorporando as inovagles cientificas e
tecnol6dgicas produzidas nessa area de conhecimento? (MOLINA NETO;
FRAGA; MOLINA, 2012, p. 5).

Considerando os objetivos desta tese, quanto & andlise dessa organizagdo curricular,
além da priorizagdo do dialogo entre os diversos grupos sociais na construcdo do referido

documento, algumas alteracdes curriculares resultantes merecem destaque. E a partir dessas

altera¢des que, no meu entendimento, ¢ propiciado aos estudantes, “em tese”, um leque maior
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de possibilidades de compreender o que significa a docéncia nessa area, permitindo um
acréscimo no repertdrio de cada estudante e possibilitando, entdo, a producdo de outros
sentidos a docéncia.

Em minha interpretacdo, dentre as principais alteracdes, a inversdo da légica da
formacdo em vigor no curriculo em extingdo, que estava centrada no saber sistematizado nas
disciplinas e na perspectiva dos professores, para colocar énfase nos interesses e necessidades
dos estudantes e no conjunto de saberes necessarios a construcdo do perfil do professor
desejado, parece ser aquela que mais impactou. Tendo essa légica como ponto de partida foi
definido:

O egresso do curso de EF da UFRGS deve ter uma formacéo resultante de
um curriculo que promova a transdisciplinaridade, a articulacéo dos saberes -
transitar entre, através e além das diversas disciplinas - construindo novos
conhecimentos. A prética, articulada a teoria, deve ser garantida desde o
primeiro semestre, para que o individuo identifique as problematicas a serem
superadas e que busque, nas disciplinas, sustentacéo tedrica para procurar, de
alguma forma, superar os desafios encontrados na realidade complexa
(COMGRAD, 2012).

Assim, o eixo principal da organizacdo curricular passa a ser o campo da Educacéo e a
Formacdo Pedagdgica (MOLINA NETO; FRAGA; MOLINA, 2012). Ao reconhecer a
relacdo pedagdgica como elemento central a todas as atuacdes profissionais do professor de
EF, nos distintos campos do saber, a “nova” organiza¢do curricular acaba por resgatar o
didlogo como eixo central nessas interacbes profissionais, algo quase impensado na
volatilidade de um mundo contemporéneo pautado pela racionalidade instrumental e
pragmatica. Sabe-se que a relacdo pedagogica € de grande abrangéncia, envolve a totalidade
da condicdo humana, pois implica todos os aspectos existenciais do sujeito (ROSEK, 2013).

Molina Neto, Fraga e Molina (2012) enfatizam que aléem da Educacdo, do
compartilhamento de saberes e da ruptura das fronteiras disciplinares como centrais na nova
organizagdo curricular, foi a inclusdo do denominando Mecanismo de Permanéncia “o que
mais mexeu com diferentes e poderosos interesses corporativos e com relagdes de poder extra
e intracurriculares” (MOLINA NETO; FRAGA; MOLINA, 2012, p. 7). Mediante esse
mecanismo todos 0s estudantes que ingressam no curso em EF na ESEFID/UFRGS realizam,
inicialmente, sua formagdo em Licenciatura, e apds ter 75% dos créditos concluidos podem
solicitar permanéncia para cursar o bacharelado.

Esse “oferecimento” induzido da Formagdo Pedagdgica a todos os estudantes

ingressantes no curso em EF, creio que possa ser interpretado como um compromisso éetico-
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politico dessa Universidade para com a Educacdo Bésica. Porém, mais do que isso, ao
priorizar a Formacdo PedagOgica também aos estudantes que ingressaram no Curso,
inicialmente interessados apenas no mercado do bacharelado, além daqueles interessados na
Licenciatura, promove um enriquecimento no repertério dos estudantes em relacdo a
docéncia. Nesse sentido, é possivel afirmar que a atual organizagdo curricular, mediante
oferecimento da Formacdo PedagOgica a todos os estudantes, cumpre uma funcéo
hermenéutica ao possibilitar aos estudantes a abertura a novos pontos de vista em relacdo ao
significado da docéncia nessa area.

Sustentado nas ideias de Gadamer, Marques (1992) afirma que a formacéo significa a
ruptura com o imediato e o natural; implica manter-se aberto ao outro, as alteridades distintas
e as multiplas possibilidades, a pontos de vista distintos e gerais, que abarquem outros
possiveis pontos de vista. Formacdo implica espaco alargado, onde cada qual possa se mover
sem constrangimentos, tenha a capacidade de ver tudo com olhos sempre novos, indagadores,
e possa ter sensibilidade e tato para perceber situacbes e exigéncias, 0 que requer
embasamento tedrico de saberes, construidos na tradicdo da cultura, e da construcdo de outros
(novos) saberes.

A organizagdo curricular na ESEFID tem sua relevancia enquanto documento que
vertebra a formacdo na instituicdo, e tem sua legitimidade a medida que foi construida a partir
do dialogo entre representantes de todos os campos do saber implicados em pensar saidas para
alguns problemas identificados, tanto por estudantes quanto por profissionais, junto aos
distintos campos de atuacdo profissional. De certa forma, define um caminho, anuncia uma
forma a ser seguida, buscando formar um profissional com determinados saberes e
competéncias definidas a priori. Porém, vai ser somente no contexto da acdo, no momento do
curriculo vivido, ou seja, ao experienciar essa organizacdo curricular, que é possivel
apreender seus efeitos. O “olhar” atento lancado a relacdo de ensino e aprendizagem entre
supervisor e estagiario, no momento das orientagdes de estagio, pode nos dizer muito sobre o
modo com que cada um dos colaboradores deste estudo interpreta a organizacao curricular, e

0 que implica em termos de possibilidades de novas significacGes acerca da docéncia em EF.

7.4.2 A Abertura a Novos Pontos de Vista Acerca da Docéncia em EF a partir do Estagio

Os supervisores do estagio docente na ESEFID/UFRGS — colaboradores deste estudo
—, através de distintas estratégias tedrico-metodoldgicas, atuam no intuito de apresentar,

perante problemas reais no contexto escolar, outras concepcdes de docéncia, outras leituras de
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mundo que normalmente diferem daquelas trazidas pelos estudantes-estagiarios. Em outros
termos, os supervisores adotam diferentes estratégias a fim de objetivar a experiéncia docente.
Obviamente, essa objetivacdo ocorre a partir do que 0s supervisores acreditam ser
significativo para a formacdo de um professor de EF. Afinal, os supervisores, pesquisadores
que sdo dessa tematica, possuem amplo repertorio de “ferramentas” para auxiliar o estagiario
a compreender o exercicio da docéncia e 0s processos de construcdo da identidade docente.

O processo de interacdo humana, como identifiquei, nem sempre ocorre de maneira
linear, sem que se surjam, no percurso, alguns percalcos. O fato da experiéncia docente ndo
se deixar abarcar em toda sua totalidade faz com que, em alguns momentos, tanto o supervisor
quanto o estagiario se questionem acerca dos reais sentidos de ser professor (de EF)
atualmente. Referem-se, nesse caso, aos inesgotaveis problemas encontrados no dia a dia da
docéncia em EF na escola publica. Como os conceitos de autonomia e reflexividade nédo sédo
tratados em uma logica instrumental, antes sdo pensados na perspectiva de superar esse
paradigma na formagdo de professores, os estagiarios ndo veem neles o “manual para ser
professor” que, suponho, alguns acreditem ser possivel. Ao ndo propor solugdes pragmaticas
em suas orienta¢cdes, muitas vezes a maneira de interpretar a docéncia por parte do supervisor
ndo é facilmente apropriada pelos estagiarios.

Nesse sentido, as principais formulaces dos estagiarios aos métodos adotados pelos
supervisores nos respectivos estagios que observei diziam respeito: as poucas orientacdes de
retroalimentacdo (feedback) sobre o desempenho do estagiario; a auséncia de listas de
atividades a serem realizadas no estdgio — formulacdo que aparece principalmente nos
estagios da Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, Séries Iniciais; e a auséncia de

objetividade nas orientacdes. As narrativas abaixo procuram evidenciar essas formulacoes.

E ai eu ndo tinha o feedback das aulas, do planejamento e das aulas, dai eu
achava...bom...tava tudo errado né. Eu achava minha aula ruim e ndo tinha
ninguém que me dissesse...bom, ta ruim mesmo! Ou ndo ta [...] (Entrevista
com a estagiaria Ana, em 17/07/2015).

[...] o Jaime j& ndo fez isso, ele se fundamentava mais, uma parte mais
tedrica, mais de leitura, de pesquisa, mais vamos dizer assim, mais teorica,
excelente também, mas eu cheguei a comentar com ele, isso ndo é segredo,
ele sabe, eu acharia que seria mais interessante se ele fizesse que nem a [...]
fez, cada aula ele ensinasse duas ou trés atividades que funcionasse com as
criancas (Entrevista com o estagiario Jodo, em 08/12/2014).

Queixam-se da falta de objetividade de feedback por parte do orientador.
Sentiram as reunides muito “pobres”. Nao conseguem ser autocriticos de
fato. Chegam ao ponto de ironizar e zombar das sugestbes do orientador.
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N&o entenderam o que significa a aula centrada no aluno. Ndo sentiram
abertura; gostariam de textos de apoio; queriam criticas mais duras (Diario
de campo do pesquisador, em 1°/07/2015).

Por sua vez, os supervisores reconhecem que enfrentam algumas dificuldades no
processo de objetivacdo da experiéncia docente dos estagidrios. Bernardo relata sua
dificuldade em expor aos estagiarios leituras de mundo que procuram dar outras respostas as
demandas que os estagiarios identificam na pratica docente. Segundo esse supervisor, “um
dos problemas do estidgio tem sido a aula centrada exclusivamente no professor, ndo
permitindo ao aluno questionar e expor suas ideias” avalia Bernardo, referindo ainda que o
aluno (da Educagdo Basica) “também ¢ pouco estimulado a pesquisar e a buscar aprender por
si proprio”.

Na mesma linha, os estagiarios tém dificuldades em considerar o contexto social da
escola e, principalmente, o contexto social dos alunos em suas interpretacdes sobre a aula, ou
no momento de planeja-la. Da mesma forma, tém dificuldades em considerar, em seus planos
de aula, o diagndstico da turma realizado no inicio do estagio, na escolha dos contetdos e das
metodologias a serem adotadas em aula. Esses conteudos sdo escolhidos, muitas vezes,
considerando outros critérios, entre 0s quais 0 gosto do professor por determinado esporte,
suas experiéncias sociocorporais (FIGUEIREDO, 2004), ou ainda, na auséncia de reflexdo e
planejamento, sdo apenas repeti¢cbes de aulas que realizaram na universidade com as quais se
identificaram. Enfim, “a maioria dos estudantes estagiarios ndo se reconhecem no processo
de aprender a ser professor. E preciso pensar em que momento estamos errando”, afirma

Bernardo, fazendo uma autocritica e uma critica a FI como um todo.

Ao perguntar sobre quais dificuldades estariam encontrando no estagio,
ouviu dos estagiarios:

Estagiaria: ndo sei 0 que é uma aula centrada no aluno. Nao tem na ESEFID,
ndo tivemos no ensino médio...

Bernardo explica que ndo existe uma receita: “ndo sabemos como fazer”;
“yocés ndo estdo se desafiando®®”. Bernardo explica que 0 conceito de
docéncia na contemporaneidade é mais do que “dar aula”, exige que se
compreenda o que é a aprendizagem dos alunos. Dai a necessidade de se
refletir sobre a importancia que tem o fato de os estagiarios se autorizarem a
criticar e se autocriticar: é importante para escola, é importante para a
sociedade. Tem que ter tranquilidade ao criticar e ser criticado pelo
companheiro. “A observacdo ¢ para mim[eu] aprender com o outro € nao
para dizer como os colegas devem fazer. Ai entramos na campo da certeza.
Complicado. Como se nos soubéssemos tudo de tudo” argumenta Bernardo

% A palavra desafio relacionada ao estagio aparece diversas vezes ao longo do processo de observacéo e de
entrevistas nesta investigacdo. Nota-se que ela pode representar, de modo sintético, aquilo que o estadgio vem
sendo, tanto para os alunos quanto para os supervisores. Um desafio.
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(Trecho referente a uma das reunides do supervisor Bernardo com os
estagiarios; Diario de campo em 04/05/2015).

Assim, entendo que a maneira de ser e atuar desse supervisor pauta-se por uma leitura
de construcdo do conhecimento a partir de uma racionalidade dialogica, critico e reflexiva. Ao
pretender conduzir o processo de ensino-aprendizagem no estagio por essa leitura, esse
supervisor enfrenta a oposicdo dos estagidrios, na forma de dificuldade em entender tal
racionalidade. Dificuldade refém, acredito, das experiéncias discentes com outras visdes sobre
a construcdo do conhecimento, principalmente as pautadas por uma racionalidade
instrumental e pragmatica (campo das certezas), sendo o conhecimento mero resultado da
relacdo sujeito-objeto.

Logo, o conhecer, sob a Otica reflexiva, significa ser capaz de enfrentar o conflito
entre velhas convicgbes diante de novos e instigantes conceitos que interferem no modo de
pensar 0 mundo. E, portanto, antes de tudo, construir o mundo que se vai fazendo
permanentemente nas construcdes proprias do sujeito. Por essa perspectiva, 0 processo de
conhecer interfere radicalmente na maneira de ser do sujeito. Modifica-o por inteiro. O sujeito
é transformado a medida que mergulha em um universo em construcdo (GHEDIN; FRANCO,
2011).

J4, para o supervisor Jaime, um dos principais desafios do estagio é conseguir tocar o
desejo do outro (do estagiario) em ser professor. Afirma que ¢ “delicado” o fato de ter nos
estagios “estudantes que estdo todos matriculados na licenciatura, mas muitos deles desejosos
de fazer outro percurso profissional que ndo no mundo da escola”. Esse fato faz com que
alguns poucos consigam “fazer essa travessia com naturalidade, com disposi¢do, com
envolvimento”, e que, muitos, desde sua experiéncia, “fazem esse percurso com certo
martirio”.

Jaime faz questdo de ressaltar que “tocar o desejo do outro” &, para ele, o ponto fulcral

do estagio docente em EF. Justifica sua preocupacédo lembrando a fala de uma estagiéaria:

Como tocar aquele que verbalizou na Ultima reunido do estagio, que me
disse assim: professor eu ndo quero ser professora de escola, eu ndo quero ta
aqui, eu ndo gosto e cada vez que eu venho para 0 estagio eu ndo me vejo
professora de escola, cada vez menos eu me vejo professora de escola...;
como ela disse... as pessoas da escola estdo aqui tristes, de ma vontade,
contrariadas; eu t6 entendendo que ela estd falando dela propria mas se
projetando no outro, entdo pra mim este é grande desafio, [...] (Entrevista
com o supervisor Jaime, em 1°/06/2015).
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N&o obstante, se, por esse lado (o fato de o curriculo da ESEFID prever que se realize
primeiro a Licenciatura e somente apds, o bacharelado), a experiéncia do estagio pode
reforcar as justificativas daqueles estudantes que nao cogitavam trabalhar com/na escola, por
outro, também pode, como evidenciarei na sequéncia, fazer com que alguns passem, a partir
de outras formas de enxergar a docéncia, a considerar a ideia de ser professor de EF e a escola
enquanto possibilidade de atuacgéo profissional.

Tanto no caso do estagiario Martins quanto no de Jodo, a experiéncia docente
propiciada pelo estagio parece té-lo favorecido para entender a docéncia em EF por outras

leituras.

[...] eu entrei com uma visdo totalmente esportiva, queria fazer uma EF
totalmente voltada a area esportiva, de acordo com a vida que eu tinha
vivido até entdo, sempre voltado para o esporte, para a natagéo, nessa época
eu ja fazia triatlo, porque o destino do nadador aposentado é fazer triatlo
guando envelhece; e a minha ideia era fazer EF para aprender aqui e depois
poder montar minha equipe e poder trabalhar com treinamento de equipes de
triatlo. Até comecar a estagiar aqui no curso. Quando comecei estagio do
semestre passado, que foi o da Educacdo Infantil, ja gostei um monte, adorei.
Quando terminou o estagio eu ja estava com a minha ideia sobre o esporte ja
ndo estava 100% - ai eu estava dividido, ta o esporte é legal, mas a escola
também ¢é legal, é um trabalho bacana, é um trabalho que eu gosto de fazer.
Al fiz agora o do Fundamental, que foi bem mais dificil que do Infantil, mas
eu gostei...gostei assim do desafio...porque o Infantil é muito facil, as
criangas sdo mais dadceis, sdo mais receptivas, elas fazem tudo que tu quer,
ou pelo menos sdao bem mais dispostas a fazer o que tu determina...ja no
fundamental agora é diferente, tu tens que convencer, tem que ter uma outra
abordagem, ndo é assim tu manda fazer e pronto... entdo eu curti também,
gostei, entdo hoje eu estou dividido, [...] (Entrevista com o estudante Jodo,
em 08/12/2014).

O Unico fato que eu vejo prejudicial nisso é o fato de vocé se formar e
continuar sendo estagiario naquilo que ta atuando, esse é o Unico fato que me
prejudica. Mas vendo com as possibilidades que eu tenho das duas
formacGes assim eu acho muito bom pela questdo assim eu ndo descarto hoje
a possibilidade de dar aula, principalmente se for pensar em nivel de
universidade, porque eu quero acabar, ja fazer meu mestrado e assim... mas
na area de treinamento de forca. Mas eu acho que em escola ndo descarto a
possibilidade de atuar ali por um periodo porque também me faz muito bem
(Entrevista com o estudante Martins, em 05/06/2015).

Pesquisador: E o que tu acha que te levou a pensar dessa forma agora, ou
seja, em ndo descartar a escola, em ser professor?

Martins: Eu acho que a propria vivéncia, o préprio fato de ter aquilo muito
proximo sendo trabalhado em todas as disciplinas ¢ quando eu fui “pro”
campo ver que era de uma maneira diferente do que eu pensava, porque
guando eu entrei na universidade a ideia que eu tinha do professor de sala
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era totalmente diferente; a que eu tenho hoje € outra; entdo, talvez o fato de
eu me colocar no papel de professor tem me feito refletir acerca de alguns
pensamentos que eu tinha antes, [...]. O entendimento de EF que eu tinha
antes de chegar na universidade era totalmente diferente. Quanto tu entra, tu
vé 0 campo; eu ndo imaginava que o educador fisico, antes de entrar, podia
atuar na saude, num hospital, nem imaginava; hoje eu vejo que a EF ndo se
limita, tem educador fisico em todo e qualquer lugar, e eu acho que o fato de
eu ter sido colocado como professor fez com que eu olhasse de uma maneira
diferente: pd, ai t& um lugar que eu gostaria de atuar (Entrevista com o
estudante Martins, em 05/06/2015).

Parece evidente, entdo, que o estagio docente na ESEFID, da maneira como tem sido
conduzido pelos supervisores, tem influenciado diretamente a forma com que os estagiarios
compreendem a docéncia em EF. Embora ndo se possa afirmar o qué, exatamente, ocorre
nesse processo (do estagio) que “toca” o desejo do estudante no sentido de fazé-lo considerar
a possibilidade de ser professor, a maneira com que 0s supervisores conduzem a experiéncia
docente, como visto aqui, pode nos dizer muito. No caso deste estudo, inclusive, ao final de
todo o processo de estagio, quando o estudante realizou todos os estagios de docéncia em EF,
algumas de suas narrativas permitem interpretar que alguns estudantes reconhecem seu
processo formativo, reconhecem as intencionalidades pedagdgicas inerentes a cada estagio e
os limites e potencialidades na maneira de ser e atuar de cada supervisor.

A interpretacdo acima € resultado, principalmente, de narrativas dos estagiarios no
seminario de encerramento do estagio de EF no Ensino Médio. No momento em que cada
estagiario era solicitado a avaliar todo o processo — a considerar as atuagdes dos supervisores
e as aprendizagens ocorridas nos trés estagios realizados — o estagidrio Jodo utilizou uma
metafora que considerei elucidativa. Segundo esse estudante, “se na Educac¢do Infantil a
orientacdo do estagio, por parte do professor supervisor, pode ser comparada a andar de
bicicleta com rodinhas; ja, no medio, esse andar deve acontecer sem rodinhas, ou seja, com 0
minimo de interferéncia (amparo, sugestao, corre¢do) do supervisor”.

A metafora utilizada pelo estudante me instiga a relaciona-la aos conceitos de
autonomia e reflexividade. Ela se refere a medida que a autonomia (e a reflexividade) deve
ser estimulada no processo do estagio. Por sua vez, esta tambem n&o é uma tarefa facil para os
supervisores, dada a heterogeneidade dos principios constitutivos da experiéncia social
(DUBET, 1994) de cada estagiario. Como ja evidenciado, aqueles estudantes que tiveram a
oportunidade de serem bolsistas no PIBID mostraram que ter vivido alguma experiéncia
docente anterior pode fazer diferenca no momento do estagio. Principalmente quanto a reduzir

as preocupacdes e receios iniciais. Assim, se para alguns estudantes estagiarios, em relacdo a
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autonomia, as “rodinhas” podem ser retiradas logo no inicio do processo; noutros, elas
cumprem relevante papel, e devem permanecer por um periodo de tempo maior. Em sintese, é
preciso lembrar que a autonomia esta relacionada a seguranca no tocante ao saberes
envolvidos na pratica docente, e que essa seguranca é estimulada, muitas vezes, com o
supervisor precisando “pegar na mao” do estudante e, de fato, mostrando-lhe a docéncia pela
sua oOtica (do supervisor): auxiliando-o com sugestfes de atividades, com reflexdes sobre
maneiras distintas de tratar os alunos, e até alertando-o sobre o compromisso social e ético do
professor.

As distintas formas de entender e influenciar o processo formativo do estagiario
resulta, ndo raro, em algumas formulacGes criticas dos estagiarios a atuacdo dos supervisores.
Observei que essas criticas se faziam mais presentes no estagio do Ensino Médio e se referiam
a necessidade de ainda manter as “rodinhas” em um momento da FI que, na perspectiva do
supervisor Bernardo, “¢ significativo que o estudante entenda e procure exercitar a autonomia
na docéncia”.

Entendo que leituras acerca da docéncia que adotam como centrais os conceitos de
autonomia e reflexividade, na FI, e no estagio em especifico, contribuem significativamente
para as possibilidades de que estudantes-estagiarios em EF desenvolvam um trabalho docente
comprometido com outras formas de entender o mundo, em especial, com aquelas que
permitam a todos os sujeitos envolvidos “serem mais” *° (FREIRE, 1982; 1997).

Na mesma linha, insisto que os limites e as possibilidades do estagio docente, no que
se refere a ampliacdo do horizonte de significacdo acerca da docéncia em cada estagiario de
EF, estdo relacionados ao entendimento da experiéncia docente como abertura ao novo e ao
diferente, caracteristica hermenéutica; abertura ndo somente no sentido de deixar falar, mas
principalmente de abrir-se a escuta, de deixar se “molhar” pela/na experiéncia de ser professor

com tudo aquilo que dessa condi¢do resulta.

Sem essa abertura mutua, tampouco pode existir verdadeiro vinculo humano.
A pertenca muatua significa sempre e a0 mesmo tempo poder ouvir uns aos
outros. Quando dois se compreendem, isto ndo quer dizer que “compreenda”
0 outro, isto é, que o olhe de cima para baixo. E igualmente, “escutar
alguém” ndo significa simplesmente realizar as cegas o que o outro quer.

% Compartilho das ideias de Vasconcelos e Brito (2010) acerca do conceito de “ser mais” nas obras de Paulo
Freire, ou seja: viver a busca incessante do aprimoramento individual necessario ao convivio coletivo. O “ser
mais” é a pratica da valorizagdo do individuo como homem. E a procura da liberdade, que é uma conquista, e
ndo uma doagdo, exigindo sempre uma busca permanente, que existe no ato responsavel de quem a faz. O “ser
mais” significa, também, ter consciéncia de que a criatura humana € um ser inconcluso e consciente da prépria
inconclusdo. Assim, o “ser mais” € uma vocagao natural de todos os homens (p.176).
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Agir assim significa ser submisso. A abertura para o outro implica, pois, 0
reconhecimento de que devo estar disposto a deixar valer em mim algo
contra mim, ainda que ndo haja nenhum outro que o faca valer contra mim
(GADAMER, 2008, p. 472).

A partir dessa linha de raciocinio nao é possivel argumentar que um curso de formacao
de professores tenha a missdo de preparar seus estudantes para todos os problemas que
ocorrem no trabalho docente. Tenho entendido que muito dessa ideia tem se alimentado na
ideologia politico-econdmica neoliberal e nas suas concepg¢des positivistas de educacao e,
consequentemente, de como deve ser o professor. Uma das bases dessa concepcdo neoliberal
de educacdo € o discurso das competéncias na escola e sua pretensao de controle/avaliacdo do
trabalho do professor, conforme critica realizada por Pimenta (2012b).

Por outro lado, o dar-se conta (no sentido de tomar ciéncia) de nossa condi¢do
humana, de nossa incompletude, ndo pode significar que devamos abandonar toda e qualquer
pretensdo de fazer melhor nosso trabalho enquanto professores. O que néo é possivel, a partir
da lente hermenéutica, € apostar na crenca de que todo o real possa ser apreendido. Nossas
respostas — e € legitima essa busca — sempre serdo parciais e relativas a determinado contexto
historicossocial.

Dessa forma, além de estimular os estagiarios a se “abrirem” a experiéncia docente,
aos aspectos qualitativos da experiéncia, talvez outro desafio significativo que os supervisores
enfrentam ao orientar os estagios seja fazer os estudantes entenderem que ndo héa “receitas”
prontas de como deve ser o professor de EF. E que é preciso desconfiar de modelos
estabelecidos a priori. Em outros termos, cabe aos estudantes estagiarios, a partir da
experiéncia docente, procurar romper com concepgdes de ensino que ndo consideram o saber
prévio dos alunos. Aulas configuradas por esse viés pressupdem uma relacao entre professor e
aluno na forma de sujeito-objeto, caracteristica principal do modelo de ensino baseado em
uma racionalidade instrumental. No meu entendimento, todo o esfor¢co empreendido pelos
supervisores do estagio docente, colaboradores nessa pesquisa, acontece no sentido de superar
tal modelo.

Assim, pensar sobre os problemas e as crises relativos a formagéo de professores de
EF, a partir da perspectiva hermenéutica, nos faz lembrar os limites impostos pela
historicidade de nossa condi¢do (humana), ou seja, da impossibilidade de resposta ultima para
nossas questdes. No entanto, também nos revela que uma potente possibilidade de nos

aproximarmos dessas questbes situa-se na comunicagdo dos homens entre si.
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Metaforicamente, algo como consertar o barco sem parar de remar. No entanto, como

lembram Almeida e Fensterseifer (2011), sustentados por Gadamer (2008),

[...] ndo h& como sairmos do mundo para compreendé-lo e, no momento em
que interpretamos algo, o fazemos a partir do encontro com a tradicdo da
qual nés mesmos procedemos, pois o fato de estarmos na tradi¢cdo ndo
restringe a nossa liberdade de conhecer, antes é o que a torna possivel (p.
248).

Enfim, é possivel pensar que os estudantes estagiarios, com base em suas experiéncias
com a tradicdo da area da EF, chegam a FI com uma interpretacdo formatada sobre os
significados da docéncia nessa area, a partir dos quais atribuem determinados sentidos a esse
oficio. Tém uma ideia do que é ser professor de EF; alguns ingressam no curso pretendendo
sé-lo, outros ndo. Do mesmo modo, a FI também tem uma interpretagdo “académica”
formatada de como “deve ser” o professor por ela preparado. Essa formagao ¢ vertebrada por
uma organizacdo curricular materializada por disciplinas curriculares conduzidas por
professores oriundos e/ou identificados, “em tese”, com distintos campos do saber da EF, de
modo que vao interpretar essa organizacao a partir de suas distintas mundividéncias. Nessa
perspectiva, a organizacdo curricular é interpretada a partir de maltiplas janelas, e, desse
modo, é possivel inferir que o curriculo € menos controlavel do que se supde que ele seja.

Entendo, portanto, que a compreensdo das possibilidades e limites do estagio docente
da ESEFID em contribuir para com o processo formativo do estudante de EF, amparado na
promessa de um professor critico, reflexivo e autdbnomo, esta relacionada ndo somente ao
modo com que o curriculo estd organizado, mas, principalmente, a significacdo e a
interpretacdo que cada estudante faz a cada “evento” propiciado por esse curriculo. Em outros
termos, ndo é possivel afirmar que todos os preceitos definidos no curriculo alcangardo, com a
mesma intensidade e sentidos, todos os estudantes. Nossas interpretacdes dependem de nossas
experiéncias anteriores com o fendmeno, ou seja, nossa forma de entender e atribuir sentidos
aos fendbmenos no mundo depende das teorias/concepg¢fes com que polimos nossas lentes.

Sob essa Otica ndo é possivel ignorar que a atual organizagdo curricular representa
alguns direcionamentos. Estes, sem ddvida, sdo resultado de muitas discussdes, negociacdes,
acordos, possiveis embates entre grupos internos a instituicdo, com visdes e interesses
distintos, que, quer se queira ou ndo, representam um entendimento e uma pretensdo dessa
comunidade formadora. Assim, a partir de determinados preceitos teoricos, epistemologicos e

ético-politicos, definidos naquele dado momento socio-histdrico de construcao da organizagédo
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curricular, a ESEFID formalizou determinada interpretacdo, determinada leitura sobre a
formagéo de professores de EF.

7.4.3 Reflexdes para continuar pensando...

Consciente das distancias existentes entre 0 que esta escrito e o que € vivido, quero
enunciar algumas questbes para continuar pensando. N&o € possivel desconsiderar a
relevancia das interpretacbes acordadas na organizacdo curricular da ESEFID, as quais
pressupdem, dentre outros, modos de enfrentar os significados de alguns termos de dificil
consenso na area de conhecimento, dado distintos interesses de grupos internos e de grupos de
referéncia externos. Dentre esses significados destaco o entendimento de que relagdes
humanas com perspectivas educativas, nas quais se estabelecem contetdos especificos a
serem ministrados de forma sistematizada, com objetivos previamente definidos, constituem-
se em relacOes pedagdgicas. Relacdes que se estabelecem, dessa forma, em diferentes espacos
laborais.

Em relagdo a formagcao de professores de EF, esta € uma leitura que vai ao encontro do
gue concebem Molina Neto e Molina (2003) sobre essa tematica. Para esses autores, supde-se
gue um egresso de um curso de EF, tanto na atividade de um personal trainer quanto na de
um treinador esportivo, e também na escola, estara no exercicio da docéncia. Nessa direcao,
Borges (2005), citado por Rezer (2010), entende que o trabalho da EF, quer seja realizado em
sala de aula ou em um centro esportivo, é antes de tudo uma atividade fundada em relacées
entre seres humanos, que nao se limitam a formalizacdo de uma atividade fisica, qualquer que
seja. Tais relacdes constituem praticas de formacdo humana, que possuem dimensao educativa
no sentido amplo, relagdes estas que se aproximam da docéncia.

Dessa forma, o entendimento de formacgéo docente adotado na ESEFID, a medida que
elege a Educacdo e a Formagdo Pedagdgica como elementos centrais nessa formagéo, propicia
ao estudante em EF interpretar de outras maneiras as relagdes profissionais que poderdo atuar
quando finalizado seu curso, ou, mesmo, estando em formacdo. Dentre estas, a consideracdo
de que além da escola, outros espacos profissionais para a EF requerem mais do que
treinamento e instrucdo; requerem trabalho pedagdgico, esforco intelectual e conhecimentos
académico-cientificos que podem ser vinculados ao trabalho docente (REZER, 2010).

Por sua vez, a partir das informac0es trazidas a baila nesta tese, é possivel interpretar a

posicdo do estdgio docente no processo formativo do estudante em EF na perspectiva
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luciferiana®. Interpretacdo possivel a partir do entendimento de que a experiéncia do estagio
desvela as possibilidades e os limites da docéncia enquanto criagdo humana. Limites, certa
medida, relacionados as caracteristicas que intervém nas relagdes entre humanos, por
exemplo, o amor, o ddio, a incerteza, o imponderavel, a ambiguidade, a contradi¢do, dentre
outros. No campo das possibilidades, por sua vez, a relacdo que faco entre o estagio e 0 mito
de Lucifer estd no reconhecimento deste ultimo como o “portador da luz”, ou seja, ao
enfatizar a condicdo humana da docéncia, o estagio contribui para iluminar alguns aspectos da
formacdo, as vezes esquecidos pelos formadores de professores. Por essa via, 0 estagio
também pode ser entendido como um espago/tempo que traz lucidez ao processo formativo do
estudante. De acordo com Tardif e Lessard (2005), “a docéncia ¢ um trabalho cujo objeto ndo
é constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relacbes humanas com pessoas capazes
de iniciativa e dotadas de certa capacidade de resistir ou de participar da acdo dos professores
(p.35)”. Nessa linha de raciocinio, entendo que o fato de trabalhar com seres humanos ndo €
um aspecto insignificante da docéncia, logo, ndo pode ser desconsiderado no processo de Fl:
[...] “trata-se, pelo contrario, do amago das relacdes interativas entre os trabalhadores e os
‘trabalhados’ que irradia sobre todas as outras fungdes e dimensdes do métier” (TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 35 — grifos dos autores).

Assim, talvez as dificuldades de algumas disciplinas na FI em considerar essa
especificidade (humana) da docéncia, em suas abordagens, seja um dos elementos que levam
0s estagiarios a dizerem, nesse momento, que ndo enxergam sentidos nessas disciplinas em
relacdo as demandas e limites que vao identificando na experiéncia docente.

O que me parece visivel, ao destacar centralidade a docéncia, é que a organizacdo
curricular na ESEFID esboga uma perspectiva que representa, a meu ver, uma “saida” para
“superar a condi¢ao multifacetada em que o campo se encontra, entendendo a docéncia como
‘um lugar comum’ da EF, possivel de se constituir como campo de didlogo que possa
congregar diferentes “formas de ser” da EF brasileira” (REZER, 2010, p. 286 — grifos do

autor).

0 A referéncia que fago ao mito de Lcifer é em sentido contrario aquela que comumente o identifica como anjo
portador do mal. Refiro-me aqui a entidade romana conhecida como Lucifer, o Andrégino, o Portador de Luz,
0 espirito do Ar, a personificagdo do esclarecimento. Lucifer era o nome dado a estrela matutina (a estrela
conhecida por outro nome romano, Vénus) e posteriormente descontextualizado e corrompido pelo
cristianismo. A estrela matutina aparece nos céus logo antes do amanhecer, anunciando o Sol ascendente. O
nome deriva do termo latino lucem ferre: o que traz, ou o que porta a luz. Lacifer vem do latim, lux + ferre e é
denominado muitas vezes, como sendo a Estrela da Manhad. De entre todas as entidades da angelologia e
demonologia tradicionais, Lucifer foi aquela a manter a relacio mais notdvel com a Humanidade
(SCHMIDT,1994).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Andr%C3%B3gino
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ar
https://pt.wikipedia.org/wiki/V%C3%AAnus_%28planeta%29
https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A9u
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sol
https://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
https://pt.wikipedia.org/wiki/Humanidade
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Nesse sentido, essa organizacdo curricular, em que pese 0s obstaculos que vem
enfrentando, ainda pode ser entendida como potencial ferramenta para o enfrentamento de
realidades concretas a partir do que os proprios sujeitos percebem que precisa mudar. Lembro
que contemplar espacos/tempos para saberes da EF, oriundos tanto do campo escolar quanto
dos campos da salde e do esporte, foi uma das respostas pensadas por toda a comunidade
esefidiana para os problemas oriundos da fragmentacdo da area que acarretava restricbes ao
mercado de trabalho, tanto de licenciados quanto de bacharéis em EF, em determinado
momento histdrico e social. Tais restricGes foram identificadas pelos préprios estudantes que,
organizados de forma coletiva, demandaram alteracdes curriculares no intuito de superar tais
obstéculos laborais.

A solucdo encontrada pela comunidade esefidiana, para contemplar a tradicdo da
instituicdo com a formacdo de professores, os enderecamentos do mercado de trabalho e,
também, para superar os obstaculos originados na fragmentacdo dos conhecimentos da &rea,
pode ser interpretada como uma solucdo comprometida com a educacdo escolar publica.
Logo, uma demonstracdo de um compromisso ético-politico de uma Universidade Federal
publica e gratuita com a formacdo de professores para a Educacdo Basica, em especial, para

as escolas publicas.



CONSIDERACOES TRANSITORIAS

Ao refletir sobre o que, de fato, “aconteceu” nesta tese, ao longo de todo o processo de
pesquisa, que mereceria fazer parte dessas consideracdes transitorias, percebi quao complexa
seria esta escrita. Penso que tdo relevante quanto definir e pincar os elementos que
sintetizariam o processo investigativo e reflexivo, e seus “achados”, ¢ relatar as aprendizagens
decorrentes desse processo para o pesquisador.

Assim, dentre as principais aprendizagens desta pesquisa para o0 pesquisador, destaco
aquela referente ao como lidar com as proprias incertezas ao escrever, dada a crenca e as
premissas tedricas de uma pesquisa que pretendia se distanciar dos modelos tradicionais
positivistas, quanto a sua forma de pensar a construgdo de conhecimento. Refiro-me,
inicialmente, a premissa de que todo o ser, no mundo dos seres humanos, € uma forma
interpretada de ser. “Isso tem profundas implicagdes epistemologicas, dado que todo o
conhecimento é socialmente construido em um diadlogo entre o0 mundo e a consciéncia
humana” (KINCHELOE, 2007, p. 101).

Dessa forma, confesso que foi preciso muito esforgco para ndo pretender racionalizar e
explicar, a partir de minhas interpretacfes, de minhas experiéncias e teorias, a experiéncia
docente dos colaboradores. Principalmente naqueles momentos em que eu observava, apenas
observava, suas angustias, seus receios, suas duvidas, seus embates, dentre outras
dificuldades, com os alunos, com o supervisor, ou como os proprios colegas estagiarios. As
vezes, me esforcei para lembrar que meu papel, naguele momento, ndo era de explicar nada,
ndo representava o papel de portador do conhecimento. Antes, precisava compreender 0s
significados e os sentidos que 0s proprios colaboradores atribuiam as suas experiéncias no
estagio. Por essa linha de raciocinio, ao longo da pesquisa, e na esteira da hermenéutica,
comecei a perceber, entdo, que “ndo existe quadro final do mundo, com todas as pegas de seu
quebra-cabegas no lugar certo” (KINCHELOE; BERRY, 2007). Portanto, por mais que exista,
por parte de alguns segmentos sociais — grupos de referéncia —, um esforco para fazer com
qgue o0 mundo seja lido apenas através de determinada “janela”, a qual permita enxerga-lo
apenas num sentido, isto é, que o mundo seja entendido somente a partir de determinada visao
politica, cultural e econdmica, a sua condi¢cdo de construgdo historico-cultural, e, portanto,
humana, nos permite sempre desconfiar e questionar acerca da existéncia de respostas unicas

ou Ultimas. Até por isso, as consideracdes aqui tecidas sdo entendidas como transitérias.
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Outra aprendizagem, percebida neste momento, estd relacionada & escolha da
narrativa. Parte de minhas davidas, como iniciante na pesquisa narrativa, estava relacionada a
compreensdo de que precisava escrever sobre pessoas, lugares e coisas “em transformacao”
mais do que “estaticos”. A tarefa ndo era tanto dizer que pessoas, lugares e coisas sdo desta ou
daquela maneira, mas que elas tém uma historia narrativa e que estdo avancando
(CLANDININ; CONNELLY, 2011). Porém, ao procurar interpretar e narrar a experiéncia dos
colaboradores, as vezes me percebi analisando e interpretando, a0 mesmo tempo, minha
prépria historia, e, dessa forma, minhas préprias utopias, frustracdes, desencantos, desejos, e
esperancas.

Outro problema é a questdo do proprio fendbmeno: na pesquisa narrativa ser capaz de
dizer sobre qual fendmeno a pesquisa trata ndo ¢ uma questdo facil de ser respondida. “Na
medida em que o pesquisador I e relé seus textos de campo de maneira a compor seus textos
de pesquisa, o fendmeno, “o que” da pesquisa, esta entre os pontos que se poe ao pesquisador.
Esse explorar sobre a nomeagdo do fenomeno é necessario” (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p. 170).

Os autores acima mencionados alertam para o fato de que, na qualidade de
pesquisadores tendemos a definir nosso fenbmeno como se a vida parasse e ndo estivesse em
nosso caminho. Mas a vida ndo para, ela estd sempre em movimento (seguindo seu caminho),
sempre transformando o que pode parecer estatico e ndo mutavel em uma complexidade
movente e interativa. A propor¢do que escrevia meu texto de pesquisa, precisei, mais de uma
vez, descobrir sobre o que eu estava estudando. As vezes, me percebi questionando: O que é
fazer sentido? Como atribuimos sentidos ao que nos acontece? Por que alguns “eventos”, no
percurso formativo de nossa vida, fazem sentido e outros ndao? Por que, ndo raro, individuos
com percursos semelhantes atribuem sentidos opostos acerca de algo?

Talvez sejam essas questdes aquelas ndo ditas que se posicionaram junto ao problema
de conhecimento nesta tese, o qual seja: Que sentidos sdo atribuidos pelos estudantes de
Educacéo Fisica da ESEFID/UFRGS a docéncia e como o estagio docente influencia a
producéo desses sentidos?

Assim, no enfrentamento deste problema de pesquisa € possivel afirmar que aquelas
questdes precedentes, acima descritas, representaram um papel de guia, um papel pelo qual,
percebo agora, procurava me conduzir ao longo da investigacdo e da escrita desta tese. Eram
tais questBes que entendo responsaveis por me demandar duvidas, principalmente quanto a

fidelidade comigo mesmo em relacdo ao que estava escrevendo. Eram elas que me faziam



215

perguntar: “sera que ¢ isto mesmo que eu quero dizer?”’; “serd que acredito nisso que estou
dizendo?”; “sera que isto que estou escrevendo fard sentido para os outros?”, entre outras.

Nessa perspectiva, entre 0s pressupostos teoricos iniciais desta tese, assumi que
sentido esta diretamente relacionado a maneira pela qual compreendo algo no mundo.
Compreender aqui no sentido de como enxergo o mundo: a minha janela pela qual olho os
fendmenos no mundo. Compreender poderia ser entendido, entdo, como nossa lente de
perceber o mundo. Mas, dadas as intencdes desta pesquisa, era preciso perguntar: e 0 que
formata nossas lentes? O que formata ou condiciona nosso olhar? Ou existiria um olhar
incondicionado? O que vai forjando nosso imaginario em torno de algo?

Fensterseifer e Gonzalez (2013) arriscam dizer que sdo duas coisas que
fundamentalmente contribuem para a constituicdo do nosso imaginario: a teoria e a pratica.
Em outras palavras, as explicagdes que produzimos para as coisas, e as experiéncias que
vivenciamos.

Sob essa Gtica, e a partir de um processo de categorizacdo das informagdes colhidas
junto aos colaboradores, identifiquei a existéncia de zonas de significado que permitiram
enxergar nexos com o problema de conhecimento e com 0s objetivos da pesquisa. Em outros
termos, identifiquei lugares/eventos/experiéncias que, ao longo do percurso formativo de cada
estudante colaborador, poderiam ser entendidos como que sendo aqueles com potencial na
formatacdo das “lentes” desses estudantes no que se refere aos significados da docéncia em
EF. E a partir das narrativas dos estudantes colaboradores, assim interpretei esses eventos: 1)
as experiéncias anteriores ao ingresso na Fl, em especial aquelas vividas no ambito da EF
escolar; 2) as experiéncias discentes vividas no interior do curso de FI em EF, em especial a
experiéncia docente propiciada pelo estagio; e, 3) a organizacdo curricular da
ESEFID/UFRGS que vertebra a formagdo de professores nesta instituicdo, procurando
contemplar os interesses de distintos grupos sociais, especificamente, aqueles interessados na
formacéo de profissionais de EF para o campo escolar, para 0 campo da saide e para 0 campo
do esporte. Cada um desses eventos vao se constituir em objeto de analise e interpretacéo,
através de blocos analiticos e interpretativos, tratados em separado, mas, sabe-se, guardam
relagdo entre si.

Em sintese, a partir das analises e interpretacdes realizadas nos trés blocos passei a
compreender que:

- Nao € gratuito que as informagdes relacionadas as lembrancas que os estudantes
colaboradores possuiam da EF escolar, a época da Educacdo Bésica, remetiam a trés
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possibilidades de docéncia em EF: a) uma possibilidade relacionada a uma atuagdo docente
descomprometida com o lugar da EF enquanto componente curricular, denominada pelos
colaboradores de “largobol” e conhecido, academicamente, como o fenomeno do abandono
docente (SANTINI; MOLINA NETO, 2005); b) uma possibilidade em que a atuacdo docente
prioriza narrativas totalizantes na EF, tendo como contetdos os esportes ja tradicionais na
area, abordando-os, geralmente, na dimenséo do saber-fazer. Esta possibilidade ainda é vista,
muitas vezes, se confundindo com a possibilidade anterior (“largobol”). Nao raro, conforme
evidenciado, ao ensino dos esportes tradicionais ndo ha correspondentes aprendizagens por
parte dos estudantes; e, ¢) uma possibilidade considerada pelos colaboradores como
“inovadora”, em que o adjetivo “inovadora” corresponde, prioritariamente, a uma atuagao
docente identificada pela diversificagdo de contetidos: “trazer coisas diferentes”. Reconhece-
se, nessa possibilidade, ainda que superficialmente, maior compromisso do professor para
com a aprendizagem dos alunos e um compromisso significativo desse professor com as
questdes mais amplas da escola.

E possivel pensar, entdo, que as experiéncias discentes com tais modelos de professor
de EF, juntamente com as ideias dominantes no ambito da cultura acerca da EF e dos
esportes, e com outras experiéncias de vida significativas (JOSSO, 2004) sdo elementos que
influenciaram o modo com que os estudantes colaboradores compreendem a EF, e, por
conseguinte, produzem sentidos a docéncia nessa area.

Por sua vez, é no processo formativo propiciado pelo estagio, enquanto espaco/tempo
de experienciar a docéncia em contexto escolar, que, prioritariamente, os estudantes colocam
em movimento as interpretacdes trazidas de suas experiéncias anteriores a FI. Como
evidenciado, nédo raro, os estudantes colocam suas interpretacfes e as interpretacdes dos
supervisores (da FI) em suspeita, em questionamento. Ao procurar reconhecer, nomear, e
superar 0s obstaculos inerentes a experiéncia docente, se ddo conta das limitacGes de suas
formas de ler a docéncia em EF. Abre-se espaco, entdo, para a apresentacao, apropriacao e
experimentacdo de outras, novas leituras, novas formas de enxergar o fendmeno da docéncia.

No caso desta pesquisa, estas novas formas de ler a docéncia correspondem,
prioritariamente, as concepgdes e experiéncias dos supervisores, em um primeiro plano, e as
concepcdes e experiéncias oriundas de outros professores da FI, em segundo plano. Em que
pese o perfil de cada supervisor, e as diferencas nas maneiras de ser e agir de cada um deles,
os conceitos de reflexividade e de autonomia sdo centrais no trabalho docente de ambos 0s

supervisores.
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Pelo viés hermenéutico aqui adotado, o estagio cumpre o papel de mostrar os limites
de nossas interpretacdes acerca da docéncia, sejam essas interpretagdes oriundas de nossas
experiéncias anteriores a Fl, ou as configuradas a partir de nossa experiéncia discente ja no
interior da Fl. Seu potencial estd em nos colocar sempre outras, novas, perguntas sobre nosso
fazer docente: sobre os limites de nossos planos de ensino, planos de aula; sobre os limites
dos objetivos tragados, e sobre os valores éticos e politicos a eles vinculados, entre outros.
Nesses termos, defendi que os limites e as possibilidades do estagio, na producao de sentidos
a docéncia, estdo diretamente relacionados ao seu entendimento na perspectiva luciferiana.
Semelhante ao mito do anjo Lucifer, o estagio vem para mostrar também que a docéncia, por
ser uma criacdo humana, e por se tratar de um oficio que acontece entre humanos, carrega
consigo e expde caracteristicas da condicdo de ser inacabado do humano, expde tanto riquezas
guanto misérias humanas: o amor, o 6dio, as incertezas, o imponderavel, a ambiguidade, as
contradicdes, entre outras. E, do mesmo modo, a relacdo que faco entre o estagio e o mito de
Ldcifer estd em reconhecer o estagio como o “portador da luz”, ou seja, ao enfatizar a
condi¢cdo humana da docéncia contribui para iluminar alguns aspectos da formacéo as vezes
esquecidos na formacdo de professores, e também pode ser entendido como um espago/tempo
formativo que anuncia possibilidades.

Por outro lado, a formulacdo dos estagiarios, nesta tese, em relacdo a pouca ou
nenhuma contribuicdo de algumas disciplinas da organizacdo curricular da ESEFID, a
experiéncia docente vivida no estagio, parece estar relacionada ao fato de estas disciplinas
continuarem insistindo em uma formacao docente a partir de saberes que nao vao ao encontro
das demandas e limites identificados pelos estagiarios.

Por sua vez, ndo € possivel argumentar que um curso de formacdo de professores
tenha a misséo de preparar seus estudantes para todos os problemas que ocorrem no trabalho
docente. Tenho entendido que muito dessa ideia tem se alimentado na ideologia politico-
econdmica neoliberal e nas suas concepgdes positivistas de educacgéo e, consequentemente, de
como deve ser o professor.

A medida que a comunidade esefiana, no processo de construcio da atual organizagdo
curricular, em determinado contexto sécio-historico, opta pela formagdo pedagdgica, pelo
compartilhamento de saberes e pela ruptura das fronteiras disciplinares como eixos centrais de
seus cursos (licenciatura e bacharelado), consegue contemplar anseios de distintos grupos
sociais internos. A tradicdo dessa comunidade contemplou, formar professores de EF e os
enderecamentos ao mercado de trabalho. Contudo, contemplou também, pelo evidenciado
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aqui, que seus estudantes, mesmo aqueles mais identificados com um ou outro campo
profissional no interior da &rea, fossem apresentados a outras (novas) formas de leitura acerca
da docéncia em EF. Minha tese € de que essa inducgdo, provocada pela organizacao curricular,
pode ser considerada dentre os principais elementos que tornam possivel que outros sentidos
sejam pensados em relacdo a docéncia em EF, por parte dos estudantes dessa instituicdo
formadora.

Por fim, assim como o conceito de experiéncia assumiu centralidade nas
problematizacbes desenvolvidas nesta tese, entendo que 0 mesmo se constitui naquele que
melhor traduz o que foi, para mim, a feitura de uma tese de doutorado. Sem ddvida, varios
adjetivos poderiam auxiliar a descrever o que foi esta experiéncia, no intuito de evidenciar o
qudo complexa foi: uma experiéncia de aprendizagem; tensa, angustiante, excitante, dolorosa,
ambigua, alegre, dentre outras possiveis. Porém, dadas as dificuldades de objetivar essa
experiéncia, talvez a melhor definicdo, neste momento, seja que se trata de uma legitima
experiéncia humana, por isso formadora.

Pela mesma condi¢cdo — humana - é que ndo posso imaginar o fim desta tese como o
esgotamento da tematica, ou do problema da pesquisa. Sabe-se que, na perspectiva
hermenéutica, ndo ha possibilidade de resposta Ultima para as questdes humanas postas no
mundo. O que ndo significa que devamos parar de pensar no assunto, antes pelo contrario.
Talvez seja esse 0 mote, aquilo que nos faz caminhar, no sentido de continuar nos formando.
Por essa perspectiva, a questdo dos sentidos atribuidos a docéncia em geral, e na EF em
especifico, € sempre uma questdo aberta, e poderia ser pensada a partir de outras dimensées
que envolvem o oficio de professor. Dentre essas dimensfes considero significativa a
dimensdo do trabalho. A relevancia, creio, pela dimensdo do trabalho, estd relacionada a
forma como enxergo a sociedade neste dado momento histérico. Em linhas breves, uma
sociedade caracterizada, aos olhos de Bauman (2005), pela dissolugdo universal de
identidades, pela desregulamentacdo e pela privatizacdo dos processos de formacdo de
identidade e subsequente fragmentagéo da vida, dentre outras. Essas caracteristicas do mundo
p6s-moderno (BAUMAN, 2005) implicam novos lagos sociais nos ambientes laborais, dentre
eles a escola, e as instituicdes formadoras de professores (MRECH; PEREIRA, 2011). Assim,
entendo que é significativo, no ambito da formacdo de professores, procurar compreender
como as caracteristicas da pds-modernidade, especialmente no que tange as mudangas nas
relagbes de trabalho, sdo experienciadas e narradas, tanto pelos estudantes quanto pelos
préprios professores na Fl, e que sentidos estariam produzindo em termos da docéncia em EF.
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APENDICE A: QUADRO-SINTESE DA ANALISE DOS ARTIGOS E DAS

COMUNI CAQ@ES CIENTIFICAS APRESENTADAS NOS REFERIDOS
CONBRACES
Revista Titulo | Objetivo do estudo Participantes / Principais achados
autor(es) Instrumentos
/Ano

QUARANTA; PIRES (2013)
Movimento

Experiéncias docentes no estagio supervisionado

de licenciandos em
educagcdo fisica - modalidade ead.

Destacar histdrias de vida de
académicos em EF, na modalidade
EAD, relacionadas a EF como
componente curricular na educagéo
bésica e as possiveis implicacGes
destas em suas primeiras
experiéncias docentes como
estagiarios.

Académicos de EF que haviam
realizado uma etapa do estagio
supervisionado, mas que antes disso
nunca haviam tido experiéncias
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docentes terminam por produzir um mosaico
eclético e pouco organizado de préaticas do
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docentes vividas no estagio como elementos
significativos em sua formagao académica.
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VIEIRA; SANTOS; FERREIRA NETO (2012)
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posterior envolvimento no curso, sendo o forte
suficiente para, em muitos casos, ndo sofrerem
modifica¢des durante a permanéncia na
formacéo universitaria;

Assim como em Huberman (1995), foi
identificado que o inicio da docéncia
propriamente dita é um periodo nevrélgico na
carreira dos professores;

O final da carreira nem sempre é marcado
por pessimismo generalizado ou por
reclamacdes de toda ordem.

Destaque para a importancia do trabalho
para a vida pessoal;

Alguns depoimentos demonstram que o
docente, muitas vezes, trabalha abaixo de seu
potencial, e essa transformacéo é decorrente
da ndo realizacdo de desejos pessoais no
ambito profissional.
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FARIAS, G. O. et al,. (2008)

Motriz

Preocupacdes pedagogicas de estudantes-estagiarios na

formagdo inicial em Educagao

Analisar as preocupagoes
pedagdgicas de estudantes-
estagiarios na formacdo inicial em
Educacéo Fisica

Participaram 106 estudantes-
estagiarios em EF.

O instrumento de coleta de
dados foi a “escala de preocupacdes
pedagdgicas do professor”
(MATOS et al., 1991).

A experiéncia nos estagios curriculares
pode vir acompanhada de incertezas,
insegurancas e preocupagdes que, apesar de
preponderantes nesta fase, podem ser
reduzidas no desenvolvimento da carreira
docente.

Entre os principais resultados encontrados
nessa pesquisa destaca-se a preocupagdo que
os estudantes-estagiarios demonstraram em
relacdo ao impacto na sua intervencao
profissional, traduzido como “demasiada
inquietacdo referente as condicdes sociais
pelas quais passam os alunos e que de certa
forma interferem em suas aprendizagens e nos
seus cotidianos” (FARIAS et al., 2008, p.314).

Também foi observado, nesse estudo, que
0s estudantes-estagiarios demonstraram uma
percepcao elevada com a dimenséao consigo
préprio, que pode ser traduzida pela
preocupacao com a avaliagdo dos demais
colegas frente a realizacdo do seu trabalho e,
ao mesmo tempo, em ser aceito pelos seus
pares. Para Farias et al. (2008) essa situacdo
esta relacionada com a fase da formacéo dos
estudantes, logo, com os conhecimentos
adquiridos nessa fase e, também, com a pouca
experiéncia profissional no &mbito da
docéncia. Situacéo semelhante aquela
identificada em Huberman (2000).
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SILVA; LAOCHITE; AZZI (2010)

Motriz

Crencas de autoeficacia de licenciandos em Educacéo Fisica

Investigar as crengas dos
estudantes de Educagdo Fisica em
relacdo a sua autoeficacia para
ensinar.

Participaram do estudo 159
estudantes de licenciatura em
Educacdo fisica de IES privadas.

Foi utilizada a Escala de
Autoeficacia de professor de
Educacédo Fisica proposta por
Polydoro, Winterstein, do Carmo e
Venditti Jr (2004).

Um conjunto de alunos sujeitos da
pesquisa se perceberam bastante eficazes para
0 ensino;

Estudantes em EF com tendéncia a
reconhecer somente em disciplinas com
conhecimentos “especificos” da area a
vivéncia como docente.

Os menores niveis de autoeficacia
apresentados estavam relacionados com a
inovacdo e aperfeicoamento da atuacdo como
professor; gerenciamento de aula e a extenséo
de sua atuacdo ao ambiente familiar;

Autores indicam pistas para trabalhar pelo
fortalecimento de crencas de autoeficécia de
futuros professores de Educacgdo Fisica:

* Manter o oferecimento de situacdes que
promovam a experiéncia direta na agdo
docente com vistas a aquisi¢do de
competéncias e habilidades relacionadas com
o ensino e fortalecimento da crenga de
autoeficacia pela fonte da experiéncia direta;

* Otimizar as situacdes de aprendizagem
por observacdo por meio de modelos diversos
— 0s préprios licenciandos, videos, o professor
da disciplina etc. com o objetivo de fortalecer
a aprendizagem por modelacéo;

* Promover feedback sob a forma de
elogios, corregdes, quando na vivéncia de
experiéncias de docéncia durante a disciplina;

* Evidenciar as faces praticas™ nas
situacOes onde o desafio de enxergar o
contexto da docéncia esteja mais distante, ou
seja, levar o estudante a refletir sobre a pratica
docente em todas as situa¢Ges da formagéo,
para além daquelas em que a vivéncia pratica
seja evidenciada.
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Diagnosticar a dindmica da
supervisao dos estagios em cursos
de Graduagdo em EF apo6s a
publicacdo das Resolucbes CNE/CP
n° 01 e 02/2002, n® 07/2004 e n°
02/2007 e verificar sua aplicacao.

Participantes: 07 docentes
universitarios que orientam estagios

Verificou-se uma diferenca significativa
em relacéo ao n° de orientandos por orientador
entre as IES pesquisadas: na maioria ha uma
quantidade excessiva de orientandos por
orientador. Dessa forma, os orientadores se
transformam em meros burocratas que
executam a tarefa de checar o preenchimento
correto de planilhas de carga horaria cumprida
nos estagios e verificar a veracidade de
assinaturas.
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falta de acesso aos materiais; sentir-se
sozinha; inseguranca; observacéo e avaliagéo
dos professores (supervisor e orientador);
forma de orientacdo dos professores
orientadores; acBes do professor supervisor;
falta de reconhecimento pela dedicacdo ao
estagio; aulas livres; auséncia do professor
supervisor nas aulas; incompatibilidade teoria-
pratica; vicio e acomodacao do campo do
estagio (MOLETTA et al.; 2013, p.720).
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Compreender de que modo 0s

ensinados/aprendidos na escola.

Identificam uma categoria de ndo saberes:
se circunscrevem muito mais a condigdo de
sentimentos e preocupacdes sobre o ato de
educar: lidar com o medo dos alunos e a
inseguranca de ministrar uma aula, por
exemplo.
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MONTIEL; PEREIRA, (2011).

Rev. da Educacéo Fisica/UEM

Problemas evidenciados na operacionalizacdo das 400 horas

de estagio curricular supervisionado

Identificar os problemas
evidenciados no desenvolvimento
do Estagio Curricular
Supervisionado de 400 horas e
verificar se 0s coordenadores de
curso e professores orientadores de
estagio consideraram positivas ou
negativas as alteracdes
estabelecidas pela Res. CNE/CP
02/2002.

Coordenadores de curso e 0s
professores orientadores de estagio,
representando quinze cursos de
formacéo de professores em EF no
RS.

Utilizaram questionério via e-
mail.

Foi destacada a dificuldade das escolas em
relacdo ao grande nimero de estagiarios que,
agora com a nova resolucéo das licenciaturas,
deve realizar 400 horas de estagio;

Falta uma melhor vinculagdo das IES com
as redes de ensino, pois muitas das escolas,
por ndo receber retorno da universidade, ndo
querem mais receber os estagiarios;

Os professores das turmas que recebem
estagiarios nem sempre assumem uma
parceria no acompanhamento deste estagiario,
ndo demonstram preocupacdo em auxiliar o
estagiario em formacdo; Em relacéo ao estagio
na educacdo infantil e nas séries iniciais da
educacdo fundamental, ocorre que muitas
escolas ndo dispde de professor de EF, fato
que faz com que muitas vezes o estagio ocorra
sem que haja um didlogo com o professor
especialista da escola. Esta cada vez mais
dificil conseguir escolas para estagiar,
principalmente no que se refere as escolas
privadas. Nas escolas estaduais, a constante
troca de professores e de horéarios causa
transtornos na realizagdo dos estagios.

O aumento da carga horaria dos ECS
dificultou uma supervisdo mais sistematica
dos estudantes no campo de estégio, pois a
carga horaria do professor ndo supre toda a
demanda e o atendimento a este estudante fica
prejudicado.

Também dificultou para o aluno-
trabalhador, que frequenta o curso no periodo
noturno, pois tem que conciliar o horério de
servigo com o hordrio para o estagio;

Apesar de problemas evidenciados, 0s
participantes consideraram positivas as
alterac@es advindas da Resolu¢Ges CNE/CP
01/2002 e CNE/CP 02/2002. Tanto
professores orientadores quanto
coordenadores de curso relataram a
necessidade de uma melhor preparacdo dos
estudantes para a realizacdo do estagio,
sobretudo uma formacéo pedagogica mais
qualificada.
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BERNARDI; SANCHOTENE; MOLINA NETO (2010)

EF DEPORTES

Formacédo profissional e Educacéo Fisica
Escolar: contribuig@es do curriculo para a

pratica docente.

Trata de compreender como 0
curriculo do curso de licenciatura
em educacdo fisica da Escola de
Educacdo Fisica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul
prepara seu egresso para a pratica
docente em escolas da rede publica;

Estudo de caso etnogréfico;

Analise de documentos;
observacdo participante e entrevista
semi-estruturada.

Os estagios supervisionados e as praticas
de ensino do modo como estdo organizados
nos curriculos ndo tém preparado
significativamente os estagiarios para a pratica
em escolas publicas;

Estagios curriculares estruturados a partir
de uma concepcdo mecénica de interligar
teoria e pratica;

A significancia do estagio para a docéncia
s6 sera eficiente quando for organizada de
forma sistematica e ndo isolada, de modo a
abordar tanto o conhecimento especifico da
area quanto as questdes referentes a didatica e
metodologia do ensino propriamente dita,
instigando no futuro professor uma
consciéncia e um agir pedagdgicos critico nos
espagos escolares;
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QUADRO SINTESE DA ANALISE DOS

EDICAO | AUTORES TITULO CONBRACES
XVIII O estagio curricular Do discurso dos estudantes, resultaram
(2013) obrigatdrio e suas implicagdes | trés catggorigs: 0 estagio e a escola _
na formac&o inicial de como l6cus impar da formacédo; a docéncia
licenciados em educacgdo como tempo da relagdo entre teoria e pratica e
o fisica. a cultura da Educacao Fisica instituida nos
E Obijetivou analisar as espagos do estagio.
o experiéncias obtidas pelos Estudantes identificaram véarios problemas
cu'nJ' estudantes do curso de ja evidenciados na literatura da area, tais
) licenciatura em Educacéo como, indisciplina dos alunos — questdes de
g Fisica da Unochapeco, autoridade e respeito; pouca valorizacédo da
a mediante sua participagédo no area como componente curricular; tradigdo da
8 Estagio Curricular area relacionada ao “jogar a bola” que gera
< Obrigatério. resisténcia por parte dos alunos quando de
= Procedimentos: Grupo aulas que byspam construgdo de conhecimento
a L1 ' , de forma distinta; entre outros.
< focal - e analise de contetdo
= de Bardin; Reconhecimento do valor do
planejamento, geralmente negligenciado pelos
estudantes durante as aulas tedricas na Fl.
Dificuldade de entendimento da relagdo teoria
e prética.
Estudantes enfatizaram a necessidade de
buscar compreender a realidade do contexto
escolar e transforma-la em referencial para a
formagao como um aprendizado do estagio.
XVl Q Uma analise de producdes Os estudantes tém dificuldades de
(2013) o cientificas sobre as reconhecer as contribuicdes do estagio para
% experiéncias de estudantes de | sua formagdo; Estagio como uma atividade
o educacdo fisica nos estagios corriqueira na FI. Apontam necessidade de
Q‘ curriculares obrigatérios; compreensdo mais alargada sobre o papel dos
5 Analisaram as produgdes estagios na formagdo inicial, tomando-os
'<T: N cientfficas que abordam como r_eferenua central em todo 0 processo
2 I&J diretamente o tema formzj\tlvo. Defendem que a experiéncia
. “experiéncia dos estudantes de genuina (HEIDEGEER, 1987) deve
LI) EF ﬁo Estégio Curricular representar uma centralidade do processo de
Q Obrigat6rio estagio. Indicam necessidade de mais
' pesquisas que tratem do tema.
Pesquisa bibliogréafica —
analisaram a revista
Movimento e a Motriz;
XVl O estagio supervisionado Procura entender qual é o papel do estagio
(2013) ) curricular e suas contribuicdes | na formagdo de professores, na visdo dos
Z para a formacéo dos alunos.
5 académicos de educacdo fisica - L
< na ESEFFEGO Utiliza questionarios abertos para os
< alunos e entrevista semi-estruturada para os

professores supervisores.

Né&o apresentou resultados de sua
pesquisa.
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O
XVl E O estagio supervisionado Defendem a ideia de que pensar atividades
(2013) g colaborativo no ensino médio; | formativas colaborativas & uma das atuais
g Analisa a potencialidade demandas no ambito da formacéo de futuros
04 N professores;
O do trabalho colaborativo
8 durante as atividades de
< supervisao e orientagdo de
estudantes do curso de
Educacéo Fisica no &mbito do
ensino médio.
XVII A construco coletiva do Ressaltou o isolamento do estagio no
(2011) projeto politico pedagdgico da | interior do curriculo; descolamento com a
educacao fisica escolar a partir | realidade das escolas onde era desenvolvido;
da interacéo com o estagio distancia entre conhecimentos tedricos e os
curricular supervisionado; utilizados na prética; Académicos ainda
S . mantém prética pedagdgica de forma
é impagttgztr::/?).rgfnei(s)?re:e rep,rqdutiva; es}égio com caréter apolitico e
| o . ~ acritico. Académicos se acomodam ao modelo
T estagiarios a implantacdo de - .
Q um projeto pedagogico de vigente;
wn

educacdo fisica.

Pesquisa participante.

A aplicacdo do PPP permitiu verificar que
é possivel sua construcéo de forma coletiva,
transformando as relagdes entre o0s
participantes; se refere como avanco mais
significativo constatado nas aulas a questao da
articulacdo entre as atividades propostas e 0
PP construido coletivamente;
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XVII
(2011)

BOLZAN, POLEZE, VENTORIM

A formacao de professores
de educacdo fisica sob a
perspectiva colaborativa nos
estagios supervisionados;

Analisa a compreensao
dos professores de EF e dos
licenciandos em EF sobre a
relagdo entre universidade e
escola no desenvolvimento do
estagio. Buscam também
entender os fundamentos
tedrico-préaticos da perspectiva
colaborativa que se desdobram
no processo do estagio.

Abordagem metodolégica
descritiva, com aplicacdo de
entrevista semi-estruturada.

Professores e licenciandos caracterizam o
estagio em EF como uma pratica positiva para
a escola e apontam as experiéncias como
satisfatdrias.

Professores conseguiram rever suas
préticas através do conhecimento trazido pelos
estagiarios.

Professores apontam como dificuldades do
ES o conflito entre calendarios/habitos — da
universidade e da escola; Por sua vez, 0s
licenciandos acusam a falta de vinculos entre
as instituicGes de ensino superior e as escolas-
campo.

Ressaltam que os estudantes precisam de
uma vivencia mais ampliada e individualizada
em relacdo ao estagio.

Professores sugerem a incluséo dos
estagios supervisionados nos PPP das escolas.
A partir das respostas articuladas com os
pressupostos tedricos do estudo os autores
pontuam: a) as concepcdes de ES dos
professores e dos licenciandos se
complementam e sdo compostas por principios
que sustentam articulacéo entre teoria e
pratica, conhecimento da realidade escolar e
possibilidades de intervencdo pedagdgica; b) o
reconhecimento do ES como via de méo dupla
para a formag&o dos licenciandos e para a
formac&o continuada dos professores; ¢) a
compreensdo de que o ES sugere o
envolvimento de instituigdes e que deve haver
colaboracéo e parcerias no seu
desenvolvimento; d) a consideracéo do
cotidiano escolar como ambiente privilegiado
para a formacdo inicial dos estagiarios, por
meio das situagdes que se desdobram nos
processos de ensino-aprendizagem; ) a
implementacdo de a¢des e estratégias
indispensaveis para desenvolvimento dos
estagios deve considerar todos os envolvidos
no processo; ) a criagdo de politicas para o
desenvolvimento dos ES é fundamental para
organizacdo e valorizacdo dessa pratica pela
escola e pela universidade.
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XVII

(2011) & A formagao do professor: Partilham das ideias de Pimenta e Lima,
2 contribuigdo do processo de | (2004) de que o periodo formativo do estagio
< estagio supervisionado em também possibilita ao aluno desenvolver a
x é educagdo fisica postura de pesquisador de sua propria pratica,
,9 g Buscaram responder: tenglo_ em vis'ga que a pe_:sq~uisa no,é_mbito do
Z & como a produgio de portfélios estagio permite a ampllggao e ana_llse dos
=< durante a formagao inicial contextos onde os estagios se realizam,
o pode contribuir na formagéo momento esse que promove a qomp[eenséo e
< de futuros professores? a problematizacéo acerca das situacGes
z observadas no estagio.

Estudo bibliogréafico.
XVII Estagio supervisionado: Partilham das ideias de Benites; Souza
(2011) compromisso com a formagdo | Neto e Hunger (2008), de que as novas

SA; FERNANDES; BORGES

docente;

Trata-se de reflexdes de
um grupo de professores de
estagio. Trata-se da analise de
suas experiéncias, juntamente
as avaliaces realizadas pelos
estagiarios/as.

diretrizes,de maneira geral, no processo de
formacé&o de professores, colocam em
destaque a tentativa de tornar a pratica
pedagogica e os estagios curriculares mais
condizentes com uma formacéo integrada em
que o cotidiano e a producdo de conhecimento
se reflitam no exercicio da profissionalidade
docente.

Raramente ha um estreitamento das
relacGes entre os estagiarios e os professores
das escolas, principalmente no tocante a
planejamento, reflexdo das praticas, iniciando,
quem sabe, um momento de docéncia
compartilhada.




APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Elaborado de acordo com a Resolucdo 466/2012 — Conselho Nacional da Sadde (CNS)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Através deste vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Apos ser esclarecido(a) sobre as informacges a seguir, no caso de aceitar fazer parte
do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é
do pesquisador responsdvel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma
alguma. Se desejar maior informagdo, pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul pelo telefone (051) 33083738.

As decisdes tedrico-metodoldgicas previstas nesta pesquisa serdo fundamentadas nos
principios da pesquisa narrativa, com uma abordagem de natureza qualitativa. Como
procedimento para obter as informagdes utilizarei as observagdes sistematicas do cotidiano do
estdgio docente registradas no diario de campo, narrativas escritas, entrevistas
semiestruturadas e analise documental (analise dos cadernos de estagio e dos planos de ensino

dos estudantes licenciandos em Educagéo Fisica).

O trabalho de campo terd duracdo aproximada de 12 meses, com 0 término previsto

para agosto de 2015.

As informacdes coletadas serdo tratadas de forma sigilosa, anénima e confidencial,
isto €, em nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando
for necessario exemplificar determinada situagdo, sua privacidade seré preservada, uma vez
que usarei nomes ficticios para identificar os participantes. Essas informacdes serdo utilizadas

nesta pesquisa e divulgadas em eventos e/ou revistas cientificas.

INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do projeto: Os sentidos atribuidos a experiéncia docente no contexto escolar:

narrativas de estudantes de educacéo fisica da ESEF/UFRGS.



246

1. Justificativa

A partir do pressuposto tedrico de que a maneira como entendemos/pensamos 0S
fendmenos no mundo influencia em muito a maneira como agimos frente aos mesmos, este
projeto pretende contribuir com a formacéo inicial de professores de Educacdo Fisica, mais
especificamente como estratégia frente aos problemas que dizem respeito a relagdo teoria e

pratica.

2.0bjetivos do estudo

Identificar os sentidos atribuidos pelos estudantes de EF da ESEF/UFRGS a experiéncia
docente no contexto escolar, durante o estagio curricular supervisionado, e compreender como
essa experiéncia influencia na construgéo da identidade docente.

a) Descrever as estratégias/saberes mobilizados pelos estudantes colaboradores no
enfrentamento das dificuldades encontradas no contexto escolar, ao experimentar a
docéncia;

b) Identificar elementos identitarios da profissdo docente constituidos durante e a partir
da experiéncia docente com o contexto escolar no estagio supervisionado pelos
licenciandos em Educacao Fisica na ESEF/UFRGS;

c) Identificar os elementos da profissdo docente priorizados no atual curriculo da
ESEF/UFRGS nos documentos oficiais e nas préaticas dos estudantes dessa escola em
situacdo de estagio docente;

d) Compreender os limites e as potencialidades do estagio docente da ESEF/UFRGS na
construcdo da identidade docente de estudantes de educacao fisica dessa Universidade

3. Procedimentos:

Participar de uma ou mais entrevistas, previamente agendadas, a serem realizadas nas
dependéncias do seu local de estagio docente, com duracdo maxima de uma (1) hora. Esta
entrevista serd gravada, transcrita e devolvida para sua confirmacdo das informacGes
coletadas.

Permitir a observacdo de aulas de Educacdo Fisica da escola, bem como, reunides,
passeios e atividades diversas que fazem parte do cotidiano escolar e da operacionalizacéo do
estagio docente.

Permitir que o pesquisador tenha acesso a seu caderno de estagio, ao seu plano de

ensino e a sua narrativa escrita.
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4. Riscos e Beneficios do Estudo:

Primeiro: Sua adesdo como colaborador(a) com este estudo, ndo oferece nenhum risco a sua
salde, tampouco o(a) submetera a situa¢es constrangedoras.

Segundo: Vocé receberd copia de sua entrevista para validar, retirar ou modificar as
informacdes, a seu critério, antes do texto ser transformado em fonte de pesquisa.

Terceiro: Este estudo podera contribuir no entendimento dos problemas relacionados com os
sentidos atribuidos a experiéncia docente por estudantes de Educacdo Fisica, principalmente

em ambitos escolares.

5. Confidencialidade

Todas as informac@es coletadas, sob a responsabilidade do pesquisador, preservarao a

identificacdo dos sujeitos pesquisados e ficardo protegidas de utilizacdo ndo autorizadas.

6. Voluntariedade

A recusa dos(as) participantes em seguir contribuindo com o estudo sera sempre
respeitada, possibilitando que seja interrompido o processo de coleta de informagbes a

qualquer momento, se assim for desejado.

7. Novas informacoes

A qualquer momento os/as participantes do estudo poderdo requisitar informacoes
esclarecedoras sobre o Projeto de Pesquisa e as contribuicfes prestadas, através de contato

com o pesquisador.

8. Contatos e questdes:

Escola de Educacdo Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul -
ESEF/UFRGS.

Professor Dr. Vicente Molina Neto
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Rua Felizardo, n. 750, Jardim Botanico, Porto Alegre/RS.

Fone: (51) 3308 5821

Marlon André da Silva — Pesquisador responsavel

Rua Felizardo, n. 750, Jardim Boténico, Porto Alegre/RS.

Fone: (51) 8547 8436 - (51) 3308 5821

e-mail: marlon.silva@canoas.ifrs.edu.br

Comité de Etica da UFRGS — Pro-Reitoria de Pesquisa (PROPESQ)
Av. Paulo Gama, 110, 7° andar, Porto Alegre/RS

Fone: (51) 3308 4085

Nome e assinatura do pesquisador:
Marlon André da Silva
Doutorando do PPGCMH da ESEF/UFRGS


mailto:marlon.silva@canoas.ifrs.edu.br
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO
COLABORADOR DA PESQUISA
Para estudantes de Educacdo Fisica

Eu, , RG ,
abaixo assinado, concordo em participar do estudo “Os sentidos atribuidos a experiéncia
docente no contexto escolar: narrativas de estudantes de educacdo fisica da
ESEF/UFRGS”, como sujeito colaborador. Fui devidamente informado(a) e
esclarecido(a) pelo pesquisador Marlon André da Silva sobre a pesquisa, 0S
procedimentos nela envolvidos, assim como possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer sancgao.

Assinatura e data:

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAC}AO DA PESSOA COMO SUJEITO
COLABORADOR PRIVILEGIADO DA PESQUISA
Para professores supervisores de estagio docente

Eu, , RG ,
abaixo assinado, concordo em participar do estudo “Os sentidos atribuidos a experiéncia
docente no contexto escolar: narrativas de estudantes de educacdo fisica da
ESEF/UFRGS”, como sujeito colaborador. Fui devidamente informado(a) e
esclarecido(a) pelo pesquisador Marlon André da Silva sobre a pesquisa, 0s
procedimentos nela envolvidos, assim como possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer sancgéo.

Assinatura e data:
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APENDICE C - CARTA DE ANUENCIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCACAO FISICA

CARTA DE ANUENCIA

Declaro que estou de acordo que o pesquisador Marlon André da Silva
desenvolva a pesquisa intitulada: Os sentidos atribuidos & experiéncia docente
no contexto escolar: narrativas de estudantes de educagdo fisica da
ESEF/UFRGS, junto aos estudantes do curso de Educacdo Fisica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Estou ciente do objetivo e da metodologia da pesquisa e de que a
mesma ocorrera sob a orientagdo e responsabilidade do Professor Vicente
Molina Neto.

Dou minha anuéncia, desde que me sejam assegurados os requisitos
abaixo:

- Cumprimento das determinagdes éticas da Resolugdo n°466/2012
CNS/CONEP;

- Garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois
do desenvolvimento da pesquisa;

+ Nao exista despesa para a ESEF-UFRGS decorrente da participagéo
nessa pesquisa;

* No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar
minha anuéncia a qualquer momento sem penalizagag alguma.

Porto Alegre, 19 de setembro de 2014.

Alberto Rein:kgR;@ Filho

Diretor da ESEF-UFRGS
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APENDICE D - TRANSCRICAO DE ENTREVISTA

Transcrigéo de Entrevista

Informaces Gerais

Entrevista n°: 07 - Médio Data: 05/06/2015
Nome: EM-07 - Martins Idade: 22 anos
Periodo de entrada na ESEF: 2012/1 Turno: Manhd
Local da entrevista: Biblioteca Escola Tempo de duracdo: 54min05seg
Perfil:
Entrevista

1.Pesquisador: Poderias me contar um pouco sobre tua historia pessoal até chegar a
Universidade? Tuas experiéncias vividas; Onde e quando estudaste; Fale-me sobre sua
experiéncia com a escola basica; Quais as principais lembrancas (positivas e negativas)
da escola bésica?

Eu iniciei desde o pré 14, nos anos iniciais e no fundamental eu iniciei em escola particular em
escola adventista ai fiz dois anos no adventista depois passei pra uma escola publica e fiquei
mais dois anos e depois voltei a uma particular que ndo era adventista, eu morava em Viamao,
entdo era de 14 mesmo mas que agora ja tem em porto alegre que é a escola CESI — Centro
Educacional Santa Isabel; e dai eu estudei todo o meu fundamental até o 7 ano, 0 7 e 0 8 anos
eu ja entrei no colégio de aplicacdo da UFRGS no caso né, fiz 7 e 8 e 0 ensino médio eu me
formei ali. H&...eu vim com uma ideia, como eu gostava muito de desenhar antes eu vim numa
ideia de...nem pensava em EF, entdo minha linha era mais engenharia e arquitetura tanto que
fui no portas abertas e fui conhecer os cursos na PUC e tal relacionados a arquitetura e EF; ai
no segundo ano eu fiquei decidido de fazer engenharia, engenharia civil, chegou no terceiro
ano e eu..ndo...- quer saber -, eu vou fazer arquitetura porque o desenho pesa mais e eu ndo
gosto tanto do...a engenharia seria mais a parte do calculo, e a arquitetura seria mais a parte do
desenho, mais a parte estética digamos assim da construgdo entéo eu optei pela arquitetura me
escrevi na UFRGS ali, fiz o vestibular e ndo passei né dai fui fazer cursinho no universitario
aqui em porto alegre e dai nesse meio termo assim, eu disse... pdxa, mas eu ja to na academia,
ja gosto de ler - ja lia sobre coisas relacionadas a musculagdo, gostava muito disso e dai...ja
entrei na academia com 16 anos no segundo ano, bah, mas é isto que eu quero, vou procurar o
que eu quero; dai fui conhecer os cursos e fiquei entre nutricdo e EF, esses dois. Dai durante o
cursinho, eu acho que até um pouquinho antes do final do ano, onde eles fazem um simulado
eu ja tinha me decidido por EF, dai fui fazendo, fui fazendo, os simulados durante o cursinho
e quando chegou a hora do vestibular fui la e passei, passei em EF.

Durante o fundamental, nos anos iniciais, quando eu estudava no CESI ainda, eu treinava
futsal, ai fiquei um ano sem treinar, uma transicéo ali, quando entrei no aplica¢do no 7 ano
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ndo fiz nada, no 8° tinha um professor de basquete que dava treino no turno inverso pra gente
jogar, dai eu fazia, dai eu comecei a jogar basquete s6 quew nosso time era muito baixo, e
competia, e gostava, tomava pau mas competia, e viciado assim, olhava principalmente
basquete de rua o street e gostava do basquete e fiquei ali por uns dois anos e depois teve um
professor que até se formou na UFRGS né, e dai ele dava treinos de futsal, ele fez o estagio
dele ali mesmo no aplicacdo e dai prop6s para o colégio uma escolinha no turno inverso,
acabou que a gente treinou por uns quatro meses mas nao chegamos a competir nada e dai ele
teve alguns problemas e teve que sair. E no 3° ano acabei ndo fazendo mais nada. No 3° ano
meu envolvimento era direto com a academia assim, mas a EF em si naquele colégio sempre
foi muito boa, sempre foi...como a gente sempre tinha aula duas vezes por semana de manha e
de tarde a Ef era a tarde e era uma hora e meia, duas horas de Ef sendo que a gente fazia
escolha, no inicio de cada...porque |4 era por trimestre e depois passou a ser por semestre, nao
sei como que ta agora; mas no inicio d ecada periodo desse a gente ia pra uma sala uma sala
grande, e todo o ensino médio e eles escolhiam entre seis atividades, eram as quatro mais
votadas que iam ter turmas e as outras duas era descartadas, entdo a gente votava
normalmente esporte as vezes tinha assim atividades...como caminhadas, teve um tempo que
teve caminhada na UFRGS, entdo o professor pegava a turma, por esse periodo, saia dava
uma caminhada, mostrava alguns pontos, subia alguns morros, tipo uma trilha assim. Mas
normalmente era futsal, futebol, basquete, volei, handebol.

E esses conteldos se repetiam ao longo dos anos, ou tu via alguma exigéncia de
complexidade, como era a Ef tua:

Era muito dificil tu fazer hoje o futebol e no noutro semestre, trimestre, fazer de novo. Tinha
uma regra gque tu nao poderia fazer no préximo, mas normalmente como trocava muito, a cada
trimestre ou cada semestre, iSso n&o...

(pausa para tirar o carro do Martins do estacionamento da escola porque estava podando
algumas arvores e ai tive que suspender por alguns minutos a entrevista).

Tava me falando sobre tua aula de EF, sobre a possibilidade de escolha dos esportes, que
ndo podia repetir...continua por favor.

Sinceramente foi muito bom da pra dizer que ai é que eu vi a EF de fato. Porque os
professores eram muito capacitados, entdo assim, normalmente era um professor que ja ja
tinha trabalhado com futebol, ja tinha trabalhado muito com futebol, de basquete, era
treinador, inclusive depois ele saiu da escola e foi treinar uma equipe de basquete em
Fortaleza, entdo eram todos profissionais que tinham a vivéncia também. Entdo a gente
aprendia fundamentos e fundamento era muito forte, e no final de cada aula tinha um pouco
de jogo, basicamente trabalhava isso. E outra coisa que era muito forte na escola era a OCA
que era a Olimpiada dos Colégios de Aplicacdo, entdo sempre uma vez ao ano Sse organizava
torcida, se fazia bandeira, muito forte mesmo, tinha atletismo, tinha até xadrez, diversas
modalidades.

A avaliacéo, como que era?

A avaliacdo eles utilizavam tu fazia uma auto avaliagdo com o professor, mas normalmente
ndo tinha um prova escrita, era uma avalia¢do por participacdo, por presenca, nao tinha prova
pratica, entdo eu me lembro tu aprovava ou ndo dependendo de tua condicdo ai, o professor,
marca muito o de basquete, era uma disciplina que eu tinha muito contato com ele,
conversava muito com ele, entdo era marcava principalmente pela progressdo, entdo tu
entrava de tal maneira na disciplina ali, na cadeira, e tu evoluiu ou ndo dentro de um
parametro que ele utilizava.
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2.Pesquisador: Fale-me sobre sua experiéncia com a escola bésica; Quais as principais
lembrancas (positivas e negativas) da escola basica? Onde estudou?

O que me marca muito a fase competitiva me marca muito, tanto os treinamentos fora do
turno quanto a parte assim de direciona o aluno no esporte, assim, vamos dizer, 0s
fundamentos, a aplicagéo, e ensaia as jogadas, isso eles gostavam de fazer demais assim, isso
me marca muito. Os jogos ndo eram tao orientados assim, por exemplo, no final de, depois
que eles passavam aquilo que eles tinham para trabalhar eles organizavam dois times, vamos
supor no futebol, e deixavam jogar ali. SO ficavam apitando. Entdo o que me marcou nisso ai
foi a estruturacdo, o jeito que eles davam a aula né do jeito que eles organizavam as
modalidades e como era organizado tudo isso dentro da escola de maneira que vocé pudesse ir
rodando nos esportes, conhecendo um pouquinho de cada um. Por que tinha muita gente que
queria fazer sé futebol, entdo queria fazer trés trimestre de futebol, ndo podia.

3.Pesquisador: Além das atividades escolares propriamente ditas que outras atividades
participavas na escola? Fale sobre essa experiéncia. Era bom aluno.

Como eu vim de escola particular eu sempre nunca tive uma nota menor que 9, quando entrei
no aplicagdo foi minha primeira nota vermelha. Pesada a escola, eu senti naquele tempo muito
pesada, mais puxada que a outra. Tanto que no 7° ano eu tirei uma nota vermelha, duas notas
vermelhas, no 8° a mesma coisa; sempre se repetia assim no primeiro semestre, no segundo ja
acordava um pouco...

Era com médias? Médias 7, 8, isso?

Isso, e dai depois... no primeiro ano ja estava bem mal assim, dai no segundo reprovei;e foi a
melhor coisa pra mim, se ndo tivesse reprovado e talvez hoje estaria sendo outro aluno talvez,
o fato de eu ter reprovado fez com que eu visse de uma maneira assim que quando eu voltei
para o segundo ano de novo as minhas notas ndo tive nota vermelha no segundo, nao tive nota
vermelha no terceiro, e queria fazer faculdade, e acho que néo s6 o fato de ah to s6 olhando o
conteddo de novo, reforcando, mas de arrumar o que tava se passando na minha vida, questdo
de ah..antes ndo queria nada com nada, queria ir pra escola jogar bola, e como tinha as aulas
de tarde e o tempo de intervalo que tinha que era do meio dia a 1h30 a gente ficava no era tipo
um diretério que tinha, entdo a gente ficava I4, tinha sofd, entdo o pessoal ia 14, jogar, ficava
conversando, entdo quando ndo tinha aula, quando tinha um intervalo ficava la, entdo, isso
desmotivava um pouco assim, e eu acho que isso serviu pra eu ah, dai me deu outra direcéo.

Pesquisador: Na escola béasica, fazias outras atividades extraclasse, fora o esporte?

Teatro na 7 e na 8 foi muito forte; ensaia as pecas, apresentava...até a gente apresentou uma
no auditorio, no saldo de atos, com bastante gente e tal... e isto era muito forte, musica
inclusive no primeiro ano na disciplina de musica que também era um turno inverso a gente
montou uma banda que foi pra fora da escola, entdo, tipo eu tocava bateria naquele tempo e
dai depois primeiro e segundo a gente continuou tocando ainda até 2010, a gente tocava na
cidade baixa e tal, até tenho alguns aparatos em casa...(que tipo de musica?) rock. E artes
tinha muito desenho, muita exposicdo, assim, eu diria que foi um colégio que me agregou
muito e tinha uma disciplina que se chamava enriquecimento curricular que era uma
disciplina aleatdria que se escolhia e que tinha até moodle, inclusive hoje quando eu abro meu
moodle, abro as disciplinas, tem as disciplinas que eu fazia, entdo tem psicologia, tinha
psicologia do MSN naquele tempo entdo a gente conversava com a professora, esta todo
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mundo numa sala e a gente ficava conversando com a professora e ela apresentava algumas
disciplinas por ali e nos explicava nosso comportamento.

O que de fato te inspirou a fazer o vestibular para a EF?

A minha prética. O meu gosto pela préatica. Eu fazendo algo que..., pensei assim, pd, isso ai eu
gostaria de fazer pelo resto da vida, isso é uma coisa que ndo me gera nenhum esforco alem...
do tipo pd hoje eu td...numa profissdo onde eu to insatisfeito...onde eu to empurrando com a
barriga, onde eu vou la mas que estou toda a hora olhando no reldgio, isso é uma coisa que
ndo acontece comigo, inclusive hoje, entdo € uma coisa que me motivou muito. Ja tinha uma
pratica ali e o fato de eu entrar na universidade foi a melhor coisa pra mim, talvez se estivesse
praticando e fazendo outro curso talvez ndo estaria tao feliz.

E qual a tua funcéo faz na academia?

Eu trabalho com musculacdo diretamente. Prescri¢do e orientacdo de exercicio. E treino todo
o dia.

5.Pesquisador: Fale-me sobre que pensavas quando fizeste o vestibular e quando
entraste na escola de educacao fisica. Tinha ideia de ser professor? Passava pela tua
cabeca ser professor?

Né&o passava. Quando eu entrei inclusive tinha ali educacgéo fisica manhd e educacdo fisica a
tarde; eu achei estranho porque sempre tinha o bacharelado e a licenciatura, se tivesse
bacharelado eu teria entrado direto no bacharelado; eu ndo sabia, eu entrei sem saber que era
sO licenciatura. E dessa forma vérios colegas entraram, porque foi a mudanca do curriculo,
entdo 2012/1 foi quando eu entrei e bah foi aquele choque assim, vocés tem que fazer
licenciatura primeiro pra depois pedir reingresso pra fazer bacharelado, falei p6...eu acho
que...da minha barra que entrou 40 de manha, acho que 30 queriam fazer o bacharelado, s6
que durante esse periodo tu vai internalizando aquilo que tu vai vendo, que tu vai trabalhando,
e tive a oportunidade de trabalhar com a Lisiane no projeto do Pibid durante um ano onde eu
dei aula pro 3° ano, pro 4° ano e pro 5° ano do fundamental, na escola presidente Roosvelt, ali
perto do praia da belas e foi pra mim muito gratificante e foi ai uma maneira de eu ver o que
eu queria também, ou melhor, o que eu queria ndo, mas o que eu poderia fazer também além
da prética que eu ja tava em mente fazendo.

Entdo da pra dizer Martins, me ajuda nesse sentido, que o fato de entrar entrado ndo
sabendo que era licenciatura e depois o bacharelado,

O unico fato que eu vejo prejudicial nisso é o fato de vocé se formar e continuar sendo
estagiario naquilo que ta atuando, esse é o Unico fato que me prejudica. Mas vendo com as
possibilidades que eu tenho das duas formagdes assim eu acho muito bom pela questao assim
eu ndo descarto hoje a possibilidade de dar aula, principalmente se for pensar em nivel de
universidade, porque eu quero acabar, j& fazer meu mestrado e assim..mas na area de
treinamento de forca. Mas eu acho que em escola ndo descarto a possibilidade de atuar ali por
um periodo porque também me faz muito bem.

E o0 que tu acha que te levou a pensar dessa forma agora, ou seja, ndo descartar a escola,
ser professor?

Eu acho que a prépria vivencia, eu acho, o proprio fato de ter aquilo muito préximo sendo
trabalhado em todas as disciplinas e quando eu fui pro campo ver que era de uma maneira
diferente do que eu pensava, porque quando eu entrei na universidade a ideia que eu tinha do
professor de sala era totalmente diferente, a que eu tenho hoje é outra né; entdo, talvez o fato
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de eu me colocar no papel de professor ali tem me feito refletir acerca de alguns pensamentos
que eu tinha antes, por exemplo, ah, eu quero jogar futebol, entendeu; o aluno quer jogar
futebol, sei porque eu jogava, quer sempre ta praticando, sem um planejamento, sem algo
especifico, ele quer a bola e deu. O entendimento de educacdo fisica por mais que seja
trabalhado modalidades atividades a caminhada vamos supor ou a ginastica, que trabalhavam
I4, o entendimento de educacdo fisica que eu tinha antes de chegar na universidade era
totalmente diferente. Quanto tu entra, tu v& o campo; eu ndo imaginava que o educador fisico,
antes de entrar, podia atuar na saude, num hospital, nem imaginava; hoje eu vejo que a ef ndo
se limita, tem educador fisico em todo e qualquer lugar, e eu acho que o fato de eu ter sido
colocado como professor fez com que eu olhasse de uma maneira diferente: p6, ai ta um lugar
que eu gostaria de atuar.

6.Pesquisador: Realiza ou ja realizou algum trabalho remunerado? De que tipo? Fale-
me sobre essa experiéncia. E como professor/instrutor?

Quando eu comecei a trabalhar meu primeiro estagio foi numa académica de musculacdo. Eu
tava no segundo semestre, acho que foi uma das piores coisas que eu fiz mas ao mesmo tempo
foi uma das melhores - por que? Por que eu falo isso? Porque das piores pelo fato de eu ter a
experiéncia mas ndo ter o embasamento tedrico entdo eu repetia aquilo que me passavam 0s
professores da academia e repetia aquilo que eu fazia enten deu, entdo talvez isto tenha sido
prejudicial para mim e para os meus alunos pelo fato de eu ndo poder agregar mais. Pelo fato
de ter sido bom, pra mim foi porque quando eu entrei na universidade eu me via ainda muito
timido e era tudo, era as apresentagdes, eu me sentia assim...bah...parece que alguém tava com
uma faca apontando assim...entdo era um nervosismo, e 0 contato com as pessoas que é
necessario para um professor de EF era algo que pra mim gerava um pouco de panico e isso
pra mim mudou em questdo de...eu trabalhei nessa académica novembro, dezembro e janeiro
e sai no dia 10 de fevereiro, trabalhei menos de quatro meses; era 2012/2 ali, eeu tinha 20
anos. E dai pra mim aquilo ali mudou da agua para o vinho assim, sabe; eu peguei
propositalmente ja no final de semestre, onde ja tinha passado maior parte das provas porque
eu trabalhava, naquele tempo, das quatro as dez e dai como a maioria das aulas terminava
uma e pouco e como naquele tempo eu ndo tinha carro ndo tinha nada eu saia da aula ia direto
pra essa academia, chegava 1h30, duas horas, treinava, comia, fazia o que tinha o que fazer e,
entrava as quatro e ficava até as 10 e chegava em casa as 11 e pouco entdo era pesado e entéo
0 meu tempo de estudo ficou pra o final de semana, e comecei a estudar no final de semana e
tal; dai eu sai dessa academia e fiquei fevereiro sem trabalhar, marco sem trabalhar, abril fui
convidado pelo meu colega Jackson pra conhecer o PIBID, fui falei com a Lisiane e entrei no
PIBID em abril,

Me fala sobre essa experiéncia com o PIBID.

O pibid foi uma experiéncia pra mim assim onde eu ja peguei o projeto em andamento, eles ja
tinham iniciado nessa escola, eles trabalhavam em dupla, cada professor trabalhava com uma
dupla, e a dupla do .... - que sempre foi meu amigo, desde o inicio da universidade, do curso -
ele perdeu a dupla porque nosso colega, que era também meu amigo, era nutricionista e tinha
passado em um concurso entdo ele foi assumir 1a o que ele tinha feito, e dai ele teve que sair,
e foi onde eu entrei, peguei uma turma de 3° ano duas de 4° e duas de 5° ano — eram criangas
pequenas com 8, 9 e 10 anos. E dai comecei a trabalhar, primeiro fiquei um tempo em
observacao, por umas duas semanas, depois eu comecei com apoio do Jackson, e depois a
gente fazia troca; entdo como a gente pegava 0s dois quintos anos, 0s periodos eram cinco,
quinto-quinto; quarto-quarto e terceiro; entdo eu comecava dando aula num quinto ele dava
aula no outro quinto, eu dava aula pros quartos e ele dava no terceiro, e noutro dia a gente
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invertia pra gente ndo criar tanta identidade, s6 um com aquela turma. E pra mim foi a melhor
coisa, fui estudando e conseguindo agregar pra mim e pros meus alunos, ali fui criando
vinculo...

E basicamente vocés ensinavam o qué no Pibid, que contetidos eram trabalhados?

Naquele tempo a gente fez um maédulo — treze modulos — um era de ginastica basica, que eu ja
peguei no final, na verdade foi o Jackson e o outro colega que criaram, depois a gente
trabalhou as habilidades manipulativas, e depois no final a gente trabalhou as locomotoras e
0S jogos situacionais, e entdo, e com o terceiro ano tinha mais brincadeiras e a gente fazia. E
durante esse processo, que pra mim foi muito bom, fiquei de abril a dezembro, depois
encerrou ali e tinha que fazer a renovagdo, acabei ndo fazendo, mas pra mim serviu de...bah,
serviu pra mim ver o papel do professor como....(???).

Era nas tercas e quintas, eram dois turnos por semana, da 1h30 as 5h.

E por que tu ndo renovou? Eu ndo renovei porque assim &: eu entrei em abril, abril, maio e
junho eu entrei numa escolinha de futsal; comecei a dar aula de futsal numa escola particular
Santa Ines, comecei a trabalhar futsal ali e trabalhava entdo trés vezes por semana nessa
escola e dois no pibid, dai comecou a ficar pesado, dai em junho, em junho ndo, foi
pouquinho depois que eu entrei no Pibid saiu uma bolsa Santander — Sanduiche para Portugal
— Universidade do Porto, bom, me escrevi e bah, tava a fim de ir porque como eu tava a fim
de trabalhar com futsal, nesse tempo o futebol, bem 14 tem o professor ...., tem professores
que sdo renomados no futebol, entoa eu vou pra |4, e ai eu procurei uma escolinha de futsal
pra me aproximar um pouquinho mais, ai eu conheci o Mateus, ele ja era meu colega na
universidade, e ele me convidou pra trabalhar la e dai bah fui aprendi muita coisa com ele
naquele tempo, até porque tem alguns campeonatos depois fora, e nesse processo foi
desenrolando esse processo seletivo, entdo tinha 50, 60 inscritos e 7 vagas, e ai eu consegui,
tudo feito, Bernardo realizando para noés, fiz passaporte, comprei as malas que tinha que
comprar, e faltando um més ali deu errado, ndo ia ser compativel o curriculo de 14 com o
daqui, e ai deu um problema e Universidade de la ndo deixou nés sair. Dai o pessoal ficou
frustrado e dai eu pensei p6 ndo vou, ndo é pra trabalhar com futebol, entdo vou voltar a
trabalhar com o que eu gosto que é musculacdo, sai da escolinha em julho, e trabalhava no
Pibid ainda, sai da escolinha em julho, e iniciei em uma academia nessa mesma rede que eu
trabalhei, em Viamao que era primeira que eu trabalhava, s6 que numa rede em Porto Alegre
— quer dizer ao contrario, comecei em POA e fui pra rede em Viamao, mais préximo de casa.
E conciliava, Pibid terca e quinta e academia de segunda a sexta, academia era das 6 as 10 e 0
pibid era da 1h30 as 5. Entdo tinha dias que saia assim a milhdo, e nesse tempo eu comecei a
pegar o carro, saia rapido fazia a transicdo e comecou a ficar muito pesado pra mim, e
dai...quer saber...vou continuar...vou ver como € gue vai ir, vou me segurar para ir estudando,
isso ndo queria abrir mdo, chegou dezembro, terminou o projeto e eu pedi para sair da
academia. Ai eu fiquei de férias 0 més de dezembro todo né, e em janeiro eu me mudei e fui
convidado para trabalhar numa academia que eu tinha recém comecado a treinar. O cara
gostou...ah ndo quer comecar a trabalhar aqui...ndo sei o qué...e era perto de casa e eu fui
trabalhar la. Dai eu...ndo, agora vou deixar o pibid de lado um pouco, como meu horario era
das 6 as 10 ali eu vou deixar a tarde pra eu ter pra estudar, dai fui conciliando no passado isso
e em janeiro fiquei la na academia e estava bem assim, nunca tinha ficado tanto tempo, ai
fiquei até outubro; em outubro eu recebi uma proposta para trabalhar numa rede grande em
Porto Alegre, tem varias sedes, e dai eu disse bah, esse € 0 passo pra mim, vou ter que
ir...condicBes muito melhores, posso dizer que eu sou autbnomo assim...e dai numa sexta eu
conversei com o dono |4, encerrei numa sexta e na segunda eu ja estava comecando na outra
academia onde eu estou até agora. Entdo o pibid ndo é que eu ndo queira trabalhar é que hoje
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pra mim eu tenho que ter meu tempo de estudo, ndo posso sobrecarregar tanto ne, por mais
que hoje ja esteja sobrecarregado mas tem que ter meu tempo de estudo e estou me
direcionando mais pra area que eu quero atuar.

7.Pesquisador: Durante a sua FI até o momento, excluindo os estagios, que outras
atividades tivestes no curso relacionadas com a escola? Foram oportunizadas visitas as
escolas, teve praticas de ensino, ou micro-aulas — teve aproximagdo com a escola,
observacoes etc.? Como foi realizado, o professor foi junto?

Tirando os fundamentos né, os fundamentos te ddo motivacédo, isso € meio l6gico né, mas
tirando isso tem uma cadeira que marcou bastante acho que o foi a do campo profissional de
EF acho que foi no primeiro ou no segundo semestre; essa disciplina trabalhou alguns
contetdos iniciais bem bésicos de EF e quando chegou na reta final da disciplina a gente
trabalhou quatro mddulos entdo era lazer esporte salde e escola, entdo cada trabalho que a
gente apresentava era apresebntacoes e trabalhos escritos cada um a tgente tinha que ir numa
rede dessas; entdo ela nos fez procurar um ambiente de lazer, a gente foi no parcdo onde tinha
ginastica laboral, foi...0 esporte a gente foi no Unido falar com o professor de natacdo, vé
como é que ele trabalhava, e no colégio entdo a gente foi ter um contato mais proximo com a
realidade da escola e satde onde a gente ndo lembro extamente onde a gente foi, acho que foi
no clinicas. Mas foram essas quatro oportunidades que a gente teve, dentro da disciplina.
Outras cadeiras que marcaram assim...visita em escola ndo lembro de nenhuma. Mas questfes
préximas a escola, discussdo de como se fazer na escola eu acho que os esportes que tiveram,
o futsal, o basquete, a pedagogia do esporte, como adaptar uma aula, mas a realidade
colocada, levar até a escola néo.

8.Pesquisador: Fale-me sobre o sentimento vivido quando do primeiro dia de aula no
estagio? Como foi? Qual a foi a primeira impressao que teve da escola onde realiza o
estagio?

Como eu ja tinha trabalhado... assim...no infantil eu peguei uma turma de maternal 1l; séo de
3 anos; fiz no clinicas; como eu tinha trabalhado com o fundamental, ai 8 anos, ja tinha
alunos de 8 anos no pibid, trabalhei na escolinha de futsal, onde tinha alunos de 6 anos, era
escolinha infantil, depois tinha mirim e assim ia — de 6 anos - entdo no primeiro estagio entrei
com seguranca, me senti pd to bem, a professora que tava orientando era a Lisiane entdo tinha
muito contato com ela, tava fresquinho ali entdo cheguei me sentindo bem, o que foi
acontecendo foi que eu tive que readaptar em relacdo ao comportamento, entendeu, é
totalmente diferente. Foi pra mim assim uma experiéncia muito boa, porque particularmente
bah j& gosto muito de crianca... gosto de trabalhar com criancas, e eu tinha uma turma muito
legal de trabalhar, porque pra crianca tu € o idolo, pra crianca tu € ah...o professor, entdo é
muito legal tu se sentir nesse papel. Com os grandes talvez a proximidade pela idade néo
tenha tanta essa relacdo, mas, com as criancas isso foi muito marcante, se cria certo vinculo.
Mas entrei me sentindo bem, ndo que eu esteja.

Qual a impressao da escola publica?

Tu diz a partir do segundo estagio? O segundo foi no Paulo da Gama e como eu te disse eu
acho que pesa muito a experiéncia do pibid, tudo o que eu for te falar eu vou falar do pibid um
pouco, que foi minha primeira experiéncia e foi numa escola estadual. E entdo esse foi o
primeiro contato assim eu sempre via a escola publica como...bah, a escola publica é inferior,
inferior, inferior a particular mas eu vi ali que ndo é...ndo se trata bem disso, ndo é bem isso.
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A realidade da escola que eu trabalhei, a primeira, que foi no pibid, ela era uma escola que
tinha assim um certo nivel mais elevado, pela regido onde ela se encontrava também, tinha
algumas criancas ja de uma classe com condi¢cdes bem boa assim, tinha filho de cantor por
exemplo, s6 que a realidade ali tinha algumas dificuldades, tinha...a estrutura em si era
precéria, a quadra era ruim, ela tinha sempre...a gente chegava sempre tinha que varrer,
porque caia uns troncos de arvores e algumas outras coisas, 0 material a gente fez uma
solicitacdo para a Lisiane e ela fez pra universidade uma solicitacdo que nos trouxeram. Mas
era um material da universidade, do Pibid. A escola tinha duas bolas, uns 20 cones,
colchonetes, cordas que eram com o que o professor do ensino médio trabalhava. Era no
presidente rooselvolt. No Paulo da Gama minha impresséo foi totalmente diferente, Paulo da
Gama ja é uma escola onde as criangas tdo mais...tem um nivel econémico inferior, tanto que
na minha turma a gente teve que comprar um ténis pra um aluno, trazer um ténis para um
aluno porque ele usava o da irméd, entdo ficava muito apertado nos pés, assim, machucava,
vinha de chinelo no frio; estrutura precéria também, mas é uma realidade assim que tu vé que
as criangas mesmo assim estdo ali, mas as vezes ndo sabem porque que tdo, ndo tem um
proposito; sei que é bem dificil conseguir resgatar assim... eu acho que todo o trabalho que eu
faco na turma para além da EF eu tento fazer isto ai né, o porque que tu ta ali, por que que
esta nessa escola, esta ali por obrigacdo ou tu tem algum objetivo? Quer chegar aonde?

9.Pesquisador: Fale-me de sua experiéncia com o estagio? Quais sdo/estdo sendo suas
principais dificuldades na realizacdo do estdgio? Quais estratégias/saberes tém
movimentado para enfrenta-las? As experiéncias anteriores (como instrutor, ou como
discente da escola béasica, ou como bolsista de pesquisa ou extensdo) tém contribuido? De
qgue forma?

Acho que minha principal dificuldade esta na questdo de me desafiar assim, o desafio é sair da
normalidade digamos assim, sair daquilo que estou habituado a trabalhar, entdo desequilibrar
um pouquinho, entao...ah, eu trabalho s6 com o futebol, trabalho sé com futsal, sair um pouco
desse viés assim, trabalhar outras questdes que me desafiem a buscar mais, me desafiem a
estudar mais, tanto é que o estagio € uma das disciplinas neste semestre que estad me tomando
mais tempo assim, que € uma disciplina que eu paro nos finais de semana e perco uma tarde
planejando uma tarde estudando aquilo que vou dar, coisa que outros estadgios ndo
demandaram tanto entao acho que aqui...

Por que tu achas que os outros ndo demandaram isso tanto?

Talvez pela diferenga do ensino médio para o ensino fundamental e o infantil, pelo
fundamento teria bastante base por causa do pibid, por causa dos...porque a gente tinha
reunibes semanais entdo a gente discutia, a lisiane trazia problemas de outros professores
(?),,,agente tinha que apresentar no saldo de ensino da UFRGS, entao a gente tinha que ter
uma base bem estruturada a gente tinha que buscar entao eu entrei mais seguro, no infantil o
fundamentos deu muita base, s6 que como eu fiz os fundamentos do ensino médio com a
Denise ja logo em seguida assim, faz muito tempo, eu vim pro médio com certa distancia
dessa disciplina entao o fato de fazer a transicdo entender que os alunos ndo tdo ali ndo
querem fazer so joguinhos, eles tem um porque, tu tem que ter um trabalho com eles que seja
diferente do...ah faz isso, faz aquilo, eles discutem o porque daquilo, - por que eu tenho que
fazer isso? Sera que é necessario? Dai entdo instigar eles a buscar o que a ef traz e a0 mesmo
tempo proporcionar algo que gere a discussdo. E isso que a gente ta tentando fazer, por isso
que eu acho que ta tomando tanto estudo, tanto esforco.
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Pesquisador: De onde tem buscado saber/estratégias para enfrentar as dificuldades, de
apenas do curriculo da esef? Quais estratégias/saberes tém movimentado para enfrenta-
las? As experiéncias anteriores (como instrutor, ou como discente da escola basica, ou
como bolsista de pesquisa ou extensdo) tém contribuido? De que forma?

Eu acho que, através da orientacdo que vocés dao, das conversas muito boas, dos artigos que
eu busco sobre a questdo assim: o0 que ensinar no ensino médio, eu acho que nem tanto das
disciplinas assim, eu acho que as disciplinas estdo bem distantes na universidade em questdo
de...tem muita disciplina que fala, fala e ndo fala, entende? Acho que ta faltando ai, mas
ndo...ndo é sO questdo de ser distante da realidade, mas que sdo temas abordados que pouco se
discute com a relagdo a importancia que outros temas deveriam ter, entdo tem temas que
antecedem esse processo que nao sdo trabalhados e depois num certo, no estagio, por
exemplo, v8o pecar nisso; tu vai ter que buscar, sdo outras cenas que estéo trabalhando, dai é
aquela confuséo...

E quanto a supervisao, tem auxiliado?

Eu acho que o Bernardo (supervisor) pra mim ta sendo o melhor orientador de estagio assim,
em questdo de... € o que eu falei pra ele, ndo cobra e ao mesmo tempo cobra, ele ndo pede
assim...quero o plano de ensino para tal data, quero o diario pra tal data, eu quero que faca
assim, assim, assado, e mesmo assim a gente faz. Pelo menos eu fago. Por que? Porque eu me
sinto a partir da discussdo que ele elabora, da discussdo que ele nos propde eu me sinto
reflexivo em pensar aquilo que ele traz, e me sinto na obrigagdo ou me sinto na necessidade,
melhor, ndo na obrigacdo, de fazer aquilo.

10.Pesquisador: Que saberes/disciplinas da FI considera que foram importantes para
enfrentamento das questdes relacionadas a docéncia durante a experiéncia de estagio?
Afora os saberes académicos que outros saberes foram movimentados? (saber
comunitério, saber politico, outros...);

Pesquisador: Quais foram os conteddos trabalhados no estagio?

Pesquisador: Consegue identificar outras influencias que te ajudaram a superar 0s
desafios do estagio?

11.Pesquisador: Olhando a escola como um todo, que fendmenos tu presenciou que te
chamou a atencéo, além das aulas durante o periodo de estagio.

A questdo que eu acho é que nos passam responsabilidades que talvez ndo sejam nossas, e
muito em cima da hora, tipo..ah eu quero o planejamento, pediu na segunda e quer para
quarta-feira, sem a gente ter consciéncia disso. Eu acho que principalmente a professora de
EF, as vezes ela ndo sabe que a gente ta trabalhando, entdo, pelo fato de ela estar se
aposentando agora e como a gente trabalha muito a questdo da identidade docente, talvez
tenha esteja se perdendo, eu acho que isso é o que dificulta mais; eu acho que tipo o professor
responsavel ele estd ali para ensinar quem t& entrando e ndo para dar um exemplo talvez
controverso a que 0 grupo esta propondo; o que aconteceu comigo e que talvez tenha me
motivado muito na area da musculacdo foi meu primeiro professor, que eu mais conversei
assim e que mais me ensinou, ele justamente tem um conhecimento bem...bem fixo, bem
solido, pra poder me mostrar algumas coisas e me ensinar o fluxo do treinamento, entdo com
ele eu aprendi bastante e é isso que eu gostaria que acontecesse talvez com a escola; no pibid
a gente teve a orientacdo da Lisiane mas a gente era os professores, ndo tinha outro professor,
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e cmomo era fundamental a professora era unidocente, as professoras nao tinham base pra EF,
a professora do ensino medio néo trabalhava, ficava sentado e era todo o dia a mesma coisa,
abdominal, corrida em volta do colégio e alguns conversando assim nos cantos, entao eu me
questiono assim até que ponto o estagiario é visto como inferior ao professor porque muitas
vezes 0 estagiario se sobreple, se mostra...nao pelo fato de estar estagiando, tem uma
obrigacdo de estar fazendo aquilo, mas pelo fato de estar mais interessado na aprendizagem,
entendeu. Eu acho que néo se deve perder, eu acho que é uma das principais dificuldades.

12.Pesquisador: Que pensas sobre a profissdo de professor de EF atualmente? Qual o
sentido da escola e da EF para vocé?

Eu acho que o professor tem uma responsabilidade enorme, especialmente o professor de ef e
quando falo enorme ndo e s6 a questdo de ir ali e dar a aula dele e pronto, eu acho que o
professor de ef pelo fato dele ter nas maos muito contetido, ndo se limitar vamos supor ao
professor de matematica, tem um campo diverso mas trabalha com nameros, o prof de ef ele
pode trabalhar com nimeros, pode trabalhar com a parte da satde, pode trabalhar com a parte

ele pode conciliar outras areas e agregar os alunos entao eu acho que assim o papel do
educador fisico, talvez...eu conheco professores de Ef talvez tenha, esteja prejudicado por
alguns gque continuam com pensamento mais tradicional, eu acredito, tenho alguns amigos
que trabalham em escola particulares que aplicam provas sobre sistema cardiovascular,
trabalham partes da biologia, que a biologia peca; entdo eles conseguem englobar pelo fato de
entender que a EF vai além, entendeu...entdo tu entra numa escola e vai fazer uma
prova...prova professor? A visdo da EF é uma visdo muito...muito deteriorada assim...entéo
acho que cabe ao professor a responsabilidade de assumir e se mostrar: ndo — ndo é bem
assim; vou mostrar ndo s6 para os alunos mas para a escola que o meu papel aqui dentro é
muito importante; quando eu entrei na Ef, quando eu escolhi o vestibular, 0s meus pais
apoiaram demais, - mas a minha v6 e meu tio: bah, tu vai se transformar em professor de
escola? tu vai da a bola 1& e vai tomé teu café? -; e ai eu fiquei pensando...p0d...isso ndo me
ofende porque eu sei que ndo vou fazer isso, mas ofende pelo fato de entender que o
pensamento da grande maioria das pessoas é esse em relacdo a EF, entende, entdo € isto que
eu entendo, a responsabilidade é muito grande do professor e acaba pecando por causa disso
ai, de ndo se impor.

E qual o sentido da escola pra ti, hoje?

Eu acho que a escola tem que transmitir um conhecimento que tu ndo aprende na vivencia,
assim, ndo aprende...ah, tu sabe que se tu for ali no supermercado, tu vai comprar alguma
coisa, vai receber um troco, e isto tem gente que ndo precisa da escola, de estudar para
aprender estas questdes, mas eu acho que a escola tem o papel de transmitir o conhecimento
que faz tu refletir né acerca daquilo que esta sendo trabalhado, ndo s6 a aplicagdo daquilo que
estd sendo trabalhado mas como isso vai funcionar pra minha vida, qual a importancia que eu
tenho de aprender...vamos supor matriz na matematica, de aprender as regras do portugués, os
porqués, entdo, eu acho que a escola tem que dé& significado aquilo que ela ensina; de nada
adianta o aluno entrar aqui, aprender a + b = ¢ e reproduzir aquilo inimeras vezes aqui dentro
e sai e aquilo la se esquecido. Eu acho que a escola tem o papel de consegui essa relacdo da
pratica que tu faz fora da escola com a teoria e fazer com que aquela teoria seja aplicavel em
diversos momentos de tua vida. A formacdo que eu entendo assim como perfeita diagmaos
assim seira uma formagdo onde o aluno ndo vem a escola por obrifagao claro que isso é
dificil, seria dificil de conseguir com que ndo fosse obrigado a educagdo bésica que talvez
muita gente ndo estudaria mas conseguisse vir com o entendimento de que..bah eu to ali para
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agregar para mim, pra conhecer mais, e pra aprender mais sobre determinados assuntos e ter
uma viséo geral; o fato de os alunos entrarem hoje na escola sem saber porque estéo ali faz
com que eles saiam, faz com que tu veja alunos do ensino médio escrevendo...ndo sabendo
escrever, fazem uma redagdo minuscula sem conseguir coesdo ali, sem conseguir coeréncia,
as vezes o aluno sai da escola sem saber o sentido.

Pesquisador: Queres falar mais alguma coisa a respeito da experiéncia do estagio? Ou
sobre o curso na ESEF?

Eu acho que o que o estagio nos ensina seria 0 que acabei de falar, a responsabilidade do
professor: qual a importéncia de tu estar ali e entender as fases diferentes né, de que tu
trabalhar o ensino médio numa escola e trabalhar o ensino médio noutra escola vai ser bem
diferente, cabe tu agregar um planejamento e colocar em pratica um planejamento que as
vezes € algo muito bonito na teoria mas que na pratica demanda um trabalho forte porque,
planejamento é inimputavel porque tu planeja uma coisa ai ndo deu, tem que planejar por
cima; e eu acho que os estagios eles ensinam o professor a... como é que vou dizer assim, a
internalizar o processo, internalizar o que espera, por que é muito simples tu vim aqui e dar
uma aula e ir embora, mas tu te colocar no papel de professor e trabalhar 10 anos numa
escola, tem que manter o mesmo nivel que tu entrou; ndo adianta mostrar um trabalho bom no
estagio e se acomodar depois e largar a bola; entdo eu acho que o estagio € muito importante
pra tu conseguir colocar aqui dentro da escola todo o contetdo que tu ja veio armazenando e
veio trabalhando ao longo do curso, e tu vai entendendo, fazendo sentido pra ti o porque que
tu faz aquilo ali, por que que tu estuda aquela disciplina e talvez se tu estude tadas as
questdes, leis, tudo que envolve a escola e ndo atuar na escola...por que que tu estuda aquilo
ali? Entdo talvez o estagio sirva muito, mas muito mesmo, para ti colocar no papel onde tu
sai da zona de conforto, tu sai...s0 da teoria, porque muitas vezes tu sabe muito, mas a hora de
conciliar a préatica e colocar aquilo ali de fato pras outras pessoas, ta a dificuldade né; saber e
néo saber passar.

ApOs essa experiéncia de estagio, tu te sentes melhor preparado para ser professor, caso
ISSo acontega?

Eu me sinto muito...eu digo que o0s estagios serviram muito pra condicdo de professor; entdo
eu acho que, ndo tem como eu dizer assim ah me sinto preparado, porque eu acho que nunca
um professor ta preparado, eu acho que ele esta aprendendo, aprendendo e cada vez ele fica
mais capacitado, mais preparado, é algo que ta pronto, eu acho que o professor nunca ta
pronto, sempre tem algo a aprender, a gerir — estudou, estudou e frente a uma situagéo ele ndo
sabe agir; entdo eu acho isso, eu me sinto mais capacitado a medida que vou passando 0s
estagios, vado passando as experiéncias, mas me sinto sempre pronto para aprender mais, e isso
eu adoro; a questdo de tu ter uma zona ali, saber que sabe tais conteudos mas que daqui ha
pouco vem, agregando, e agregando e agregando tu consegue fazer uma uniéo de tudo que tu
vem apreendendo.

Queres falar mais alguma coisa a respeito do estagio, ou da universidade?

A questdo do curriculo, da universidade em si, se tu parar para pensar as praticas que tu pode
realizar fora da universidade e o real contexto que a universidade aborda, talvez falte muita
coisa, talvez tenha muita disciplina que poderia ser minimizada, ao invés de ter varias
disciplinas poderia contextualizar em uma s6, para ndo acontecer de se repetir varias vezes e
tu ndo ter o suporte que queria ter, entendeu. O planejamento...qual o professor tu quer
formar, talvez isso na esef cada um puxa para uma area e o curriculo acaba saindo uma
bagunca, entendeu, entdo eu acho que para a formacdo da escola tem algumas coisas que
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ainda ficam superficiais, tem auséncias ai, e eu acho muito ruim essa questéo de ter diferencas
entre licenciado e bacharel, acho muito ruim, eu acho que o licenciado se ndo tivesse as
capacitacGes do bacharelado, de um bacharel ai, em questbes fisioldgicas, bioguimicas, ele
ndo consegue também trabalhar perfeitamente na escola porque falta informac&o, por que que
iSSO acontece, por que que aquilo acontece, isso € importante tu passar pra os alunos saber
trabalhar saber explicar pra els algumas coisas que ndo sdo so relacionadas com as teorias da
licenciatura, entdo eu acho que na escola eles dividem muito, isso aqui é sé da licenciatura,
isso aqui é s6 do bacharelado, ta e a aplicacdo? serd que se eu ndo aplicar um ou outro ndo sai
algo melhor? Entdo eu acho que a esef ainda peca muito nisso, a esef idealiza muito o... que
de fato eu ndo vejo como assim sabe, eu vejo alunos de universidade privadas saindo abrindo
seu negocio, estruturando, crescendo. Por mais que eu goste da universidade por questdo da
pesquisa, a esef peca muito, o aluno da UFRGS parece ser um aluno que tem mais
proximidade a artigos, as ciéncias, mas o aluno de uma privada, me parece, ele aprende o
conteldo, aplica na prética e vai se virando, o aluno da UFRGS ele idealiza muito e as vezes
acaba se frustrando mais tarde e acaba assumindo outra profissdo que ndo € a de professor
entdo...eu conheco alguns que se formaram na UFRGS e hoje atuam em bibliotecas, em
secretarias, entdo acho que a UFRGS ainda deixa a desejar em alguns pontos.
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QUADRO DAS UNIDADES DE SIGNIFICADO N° 1
Estagiarios
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Katia Ana Alana Joéo
1. A relacdo entre o gostar/praticar | 1. Educacdo em escola publica 1. Representagdo social sobre | 1. Relacdo entre a profissdo dos
esporte e a opcdo profissional | 2. A preferencia pela escola privada qualidade do colégio privado e pais e a educacdo escolar dos
pela EF 3. Aeducacdo vinculada a religido da escola publica filhos
2. O enfrentamento com o | 4. Dificuldade s6cio-econdmica 2. Caracteristicas colégio privado | 2. Concepc¢do de educacdo escolar
preconceito de género 5. Ingresso no curso, opgdo pela EF | 3.  Socializagdo escolar de qualidade
3. Esporte na escola 6. Experiéncia com artes na escola 4. Experiéncia com diferentes | 3. Comparacdo da qualidade da
4. Educagdo escolar publica 7. Introverséo escolas na ed. Bésica educacéo entre escolas publicas
5. Experiéncia em competicGes | 8. Auto exclusdo 5. Experiéncia com diferentes | 4. A educacdo escolar com vinculo
esportivas escolares 9. Dificuldade em se aceitar como é culturas militar
6. Gosto pela EF 10. Competicdo na sala de aula 6. Lembranca da aula de|5. Educacdo escolar em regime de
7. Experiéncia com Artes na escola | 11. A EF que marca o aluno e a EF EF/professor de EF internato
béasica gue ndo deixa marcas 7. Concepcao de bom aluno 6. Influencia da profissdo dos pais
8. Lembrancas e marcas das aulas | 12. Creche da brigada militar 8. A relacdo dos espacos publicos na opcao profissional dos filhos
de EF 13. Auséncia de lembranca da EF na com os problemas sociais atuais | 7. O ensino superior em institui¢oes
9. Valorizagéo das Oficinas escola publica 9. Participagdo dos cidaddos nas militares
extracurriculares de turno inverso | 14. Avaliagdo positiva da EF decisOes sobre a comunidade 8. Primeira experiéncia docente
10. Concepcéo de aula de EF 15. Preconceito de género na aula de | 10. Experiéncia em monitoria na | 9. Experiéncia profissional
11. Concepcdo de avaliacdo na EF EF escola fundamental 10. A subordinagdo da EF pelo
escolar 16. Esporte com Unico contetdo da | 11. Bulling esporte competicdo
12. Conteudos da EF escolar EF 12. Preconceito com a escola| 11. A terceirizacdo da EF escolar
13. Experiéncia como atleta fora da | 17. Concepcéo de EF publica 12. Reconhecimento e valorizacdo da
escola 18. Conteudos da EF escolar 13. Posicdo critica quanto as EF escolar
14. Conhecimentos/habilidades nos | 19. Representa¢do social da EF relacBes interpessoais 13. Alfabetizacdo esportiva
esportes tradicionais 20. Futebol 14. Referencia de bom aluno 14. Avaliagdo/marcas da EF escolar
15. Objeto de conhecimento da EF 21. MotivacBes/Influéncias na escolha | 15. Docéncia e compromisso social | 15. Gosto pela carreira profissional
16. Problema da EF no ensino médio da EF 16. Lembrancas das aulas da EF militar
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17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,
25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

Preparacéo e entrada no curso de
EF

Relacao entre condicdo
econOmica e a entrada no ensino
superior

Primeira experiéncia docente
Experiéncia com a educagéo
infantil

Aprendendo a docéncia com e na
pratica

Entrada na éarea da EF/opcéao
profissional

Politica  de incentivo  a
pesquisa/bolsa de estudos
Cinesiologia e biomecénica
Concepgdo de docéncia no
ensino superior
Dificuldade
interpessoais
Gosto por criangas

Criticas ao curriculo da esef
guanto ao distanciamento com a
escola basica

Diferenga entre o contexto da
graduacdo e o contexto da escola
publica

Sentimentos  dos  estagiarios
relativos as primeiras aulas no
estagio docente
Aprendizagens
estagio
Caracteristicas/operacionalizacdo
do estagio em duplas
Dificuldades relacionadas a
dinamica do estagio em duplas

nas relacdes

resultantes do

22.
23.

24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.

40.
41.

42.
43.

Arbitragem de futebol
Proximidade entre arbitragem de
futebol e EF

Preconceito de género

Escola como lugar de experiéncias
Primeiras  experiéncias  com
Trabalho remunerado

Primeira experiéncia docente em
EF

Experiéncia de
ginastica laboral
Diferencas de remuneracdo na
area da EF.

Dificuldades e limitacbes do
trabalho com G. Laboral
Exploracdo do trabalho

trabalho com

Ginastica laboral como atividade
sem sentido, como perda de
tempo.

Machismo

Quando o trabalho causa

constrangimento

Experiéncia docente na educacéo
infantil

Aula de futsal

O Curso de EF e a familia
Experiéncias negativas com a
educacdo infantil

Trabalho pedag6gico por projetos
Atividade fisica

Os diferentes contextos de
trabalho e o0s desafios ao
Estagiario

Experiéncia docente traumatizante

Dificuldades da docéncia em

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
217.
28.
29.
30.
31.
32.

33.

34.

35.

36.

37.

Contetdos da EF

Relacdo entre EF e salde

Visdo das diferencas entre as
classes sociais

Relacdo entre a educagédo e o0s
problemas socioeconémicos
Opcéo pela EF como profissado
Problema da EF escolar
Experiéncia negativa com a EF
no ensino médio

Concepcdo de bom professor de
EF

Inovagdo na EF escolar

Papel do professor de EF
Conhecimentos da EF escolar
Opcéo e preparacdo para cursar
EF

Ideia do que é trabalhar com a
EF

Pretensdo profissional no campo
da EF

Experiéncia  com  trabalho
administrativo
Experiéncia de intercambio

universitario

Comparagdo entre cursos e
alunos de EF a partir da
experiéncia de intercambio

Experiéncia  com  culturas
diferentes
Sentimentos vivenciados nas

primeiras aulas no estagio
Acolhimento ao estagiario pela
escola locus do estagio

Visdo dos problemas na relacéo

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
217.
28.
29.
30.

31.
32.

33.

34.

35.

Aprovacdo da opcédo profissional
pelos pais

Primeira experiéncia de trabalho
remunerado
Comparacéo da
profissional em
institui¢cdes militares
Lembrancas da escola basica
Lembrangas dos professores da
escola basica

Concepcao de bom professor

carreira
diferentes

Influéncia do ambiente
escolar/familiar na  escolha
profissional

Lembranca e comparacdo entre o

nivel da educacéo nas escolas

Experiéncia como atleta
Aposentadoria precoce

Dificuldades com o mercado de

trabalho

Formagdo e experiéncia em

engenharia mecéanica

Frustracdo com a profissdo

Ingresso no curso, opcéo pela EF

Preconceito relacionado a idade

para estudar

Visdo geral da EF

Pretensdo no campo profissional

da EF

Potencialidades  do

docente

Comparacdo entre os diferentes

estagios docentes do curriculo

Concepcdo de estagio na

educacdo infantil

estagio
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34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

Dificuldades na realizacdo do
estagio

Criticas a forma de supervisao do
estagio

O conhecimento docente oriundo
das experiéncias anteriores
Criticas ao curriculo da esef
Criticas a  disciplina  de
fundamentos da EF no ensino
fundamental

Valorizagdo das cadeiras que
antecipam e sdo pré-requisitos
para 0s estagios

Valorizagdo dos conhecimentos
técnicos e das atividades
aplicaveis no curriculo -
racionalidade instrumental
Concepcdo da docéncia enquanto
carreira profissional

Consideracdo  da  docéncia
enquanto possibilidade
profissional

Critica a sociedade quanto a
valorizagdo e respeito com o0s
professores

Contribuicdo do estagio para a
formac&o docente

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54,

55.

56.

57.

turmas heterogéneas

Estratégias tedrico-metodologicas
para conhecer melhor o fazer
docente na escola publica

Criticas ao curriculo da ESEF
Terceirizacdo da docéncia no
ensino superior

Sentimentos  dos  estagiarios
relativos as primeiras aulas no
estagio docente
Dificuldades na
resultante de
anteriores negativas
Sistema de organizacdo do estagio
docente por duplas de estudante
Dificuldades encontradas pelos
estudantes nas primeiras aulas no
estagio

Problemas relativos a realizacéo
do estadgio numa escola com boa
infraestrutura para a EF

Relagdo entre o “tipo” de
experiéncia e o0 grau de
aprendizagem ocorrida no estagio.
Conhecimento oriundo da familia
e conhecimento oriundo da escola
Valorizagdo das disciplinas de
fundamentos da EF na educagéo
(infantil, fundamental e médio)
Critica  a  hegemonia  dos
conhecimentos técnicos na FI
Diferenca entre o contexto da
graduacdo e o contexto da escola
publica

Estagio como lugar de aplicacdo

docéncia
experiéncias

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.
47.

48.

49.

50.
ol.

52.

professor x aluno e na relagéo
alunos x alunos

Dificuldades na realizacdo do
estagio
Organizacdo/cooperacdo
estagiarios entre si
Relacdo professor x aluno no
estagio

Aprender com a préatica docente
Valorizacdo da subjetividade na
resolugdo de problemas da
docéncia no estagio

Disciplinas do curriculo da esef
significativas na realizagdo do
estagio

Criticas a determinadas
disciplinas do curriculo da esef
Problemas da EF relacionados a
heterogeneidade dos alunos
Micropolitica escolar
Avaliagédo/aprendizado oriundo
do estagio

O papel do professor de EF na
sociedade atual

A profissio de professor na
sociedade atual

O papel da Ef escolar

Estdgio como  experiéncia
positiva

Valorizagdo das observagdes
das turmas no estagio

dos

36.

37.

38.

39.

40.
41.

42.
43.
44,
45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.
o4.

Concepgdo de estagio na
educacdo fundamental

Avaliacdo da experiéncia dos
estagios

Visdo do campo profissional da
EF ao entrar no curso

O valor do afeto na docéncia
infantil

Dificuldades dos estagios
Desafios da docéncia no ensino
fundamental

Concepgao de docéncia/estagio
Relacéo professor — aluno
Valorizagédo do curriculo da esef
Valorizagdo dos conhecimentos
técnicos do curriculo da esef
Critica ao excesso de teoria da
educagdo/EF nas disciplinas de
fundamentos da EF.

Concepgao pragmatica  de
formagé&o de professores

Critica a relacéo entre o curriculo
da esef e a escola publica basica
Valorizagdo da prética docente
em contexto escolar na formacao
inicial em EF

Diferencas na docéncia entre o
ensino fundamental e 0 médio
Comparagdo entre formagéo de
professores e a formacdo de
outros profissionais
Compromisso ético no estagio
Problemas comuns na EF escolar
A relagdo de género nas aulas de
EF
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58.
59.
60.
61.
62.

63.

64.

65.
66.

67.
68.
69.
70.
71.
72.

73.
74.

dos contetdos acumulados durante
aFl

Resolucdo de problemas na
docéncia do estagio

Concepcao de educacéo infantil
Tias da creche

Pretensdo profissional na area da
EF

Relacdo entre docéncia e o gostar
de criancas

A terceirizagdo do problema ou a
exclusdo do aluno como método
de solugdo de problemas de
disciplina na educacao escolar
Concepcao de Educacdo como um
dom

Potencialidades do estagio
Limitagdes do campo profissional
da EF

Dificuldades com a realizagdo de
planejamento: de ensino; de aula
Criticas a forma de supervisionar
0 estagio

Dificuldades  originadas pela
dindmica do estagio em duplas
Duvidas e inseguranca em relacéo
a docéncia apds o estagio
Concepgdo e valor do professor de
educacdo fisica na escola basica
Papel da educacdo fisica na escola
Aprendizagens do estagio docente
Criticas a forma de estagio
realizado em duplas

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.
62.

63.
64.

Valorizagdo da  experiéncia
docente

Limites  tedrico-metodoldgicos
dos estagios na esef

Sentimentos  vivenciados nos
primeiros dias de estagio na
escola

Relac&o teoria e préatica na Fl em
EF

Diferenca entre estdgio na
educacdo infantil e o estagio no
ensino fundamental

Dificuldades na relacdo
professor-alunos no estagio
Reflexdo sobre a acdo no estagio
Diferencas da EF para outras
disciplinas escolares

Papel do professor de EF

Funcdo e importancia da escola
na sociedade atual

QUADRO DAS UNIDADES DE SIGNIFICADO N° 2
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Amélia

Mobnica

Martins

Valentina

Nook~kw DN

o

11.
12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Opcéo profissional pela
EF/entrada no curso

O mercado de trabalho na éarea da
EF

O campo profissional da EF

EF e salde

O esporte na escola

Conteudos da EF

A relacéo entre a EF e o esporte
competicdo

Experiéncia como atleta
Concepgao de bom aluno/nerd

. Hegemonia de uma modalidade

esportiva na EF

Problema de género na EF
Concepgdo de bom professor de
EF

O problema da rotatividade de
professores nas escolas
Problemas da EF escolar
Pretensdo profissional no campo
da EF

Experiéncia com EF relacionada a
salde

Gosto pelo trabalho de EF
relacionado a idosos
Experiéncia profissional na
EF/ginastica

Experiéncia como bolsista na area
administrativa

Valorizagéo das disciplinas
realizadas na FACED
Sentimentos vivenciados nos
primeiros dias de aula no estagio

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Caracteristicas da organizacdo e
gestdo das escolas publicas em
cidades pequenas do interior do
RS

Participacao politica da
comunidade na conducdo da
educacéo publica

Concepgdo de escola boa

A representacdo da docéncia para
os alunos

Opcéo profissional pela EF
Dificuldades econdmicas
Representacdo social da EF
Experiéncia como atleta escolar
Conteudos da EF escolar
Problema da EF escolar
Preconceito de  género
escola/EF

na

Pretensdo profissional no campo
da EF
. Dificuldades do mundo do

trabalho remunerado

Preparacdo para entrada no ensino
superior/EF

Politica publica de incentivo a
entrada na educacao superior
Dificuldade com financiamento
estudantil

Ensino superior publico estatal de
qualidade

Experiéncia com monitoria em
grupos de estudos

Relacdo entre o tamanho da
cidade e a oferta de opc¢des de

o0k w

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.

21.
22.
23.

Experiéncia discente em
diferentes escolas

Relacéo entre o gosto subjetivo
por determinada area, a
habilidade adquirida e a escolha
da profissao

Opcdo pela EF/entrada no curso
Experiéncia como atleta na escola
Treinamento esportivo em escola
Experiéncia como atleta de
academia

Concepgdo de EF

Exemplo de oprganizagao da EF
na escola

Conteudo da ef

. Complexidade dos contetidos da

EF

Concepgao de bom professor de
EF

EF esportivizzada

Avaliacédo na EF
Lembrancgas/marcas da EF
Lembrancas da escola basica
Dificuldade na escola como aluno
Autoavaliacéo da condigdo de
aluno

Experiéncia com artes e musica
Concepcao de escola boa
Motivacdo/influencia na escolha
da EF

Realizacdo na EF

Experiéncia de travbalho na EF
Problemas relacionados ao
curriculo da EF

1. Experiéncia discente em escolas
de natureza  administrativa
diferente

2. Experiéncia negativa na escola

fundamental

Lembrancas da EF escolar

Contetdo Unico da EF

Experiéncia com

esportivos escolares

6. Subordinacdo da EF escolar pelo
esporte competicao

7. Familia do volei

8. Experiéncia como atleta de volei

9. Experiéncia com artes/musica

10. Familia de professores de musica

11. Complexidade dos conteudos da
EF

12. Conteudos da EF

13. Avaliagdo na EF escolar

14.Beneficios da EF/do esporte

ok w

treinos

escolar
15. Aprender a perder
16.Condicdo de lideranga na

escola/no esporte
17.Problema da EF escolar
18.0pcao e entrada no curso de EF
19.Relacdo experiéncia esportiva e
opcao pela EF
20. Caracteristicas de profissional da
EF
21. Pretensao profissional
22.Mudanga no curriculo da ESEF
23. As éreas de trabalho da EF
24.Experiéncia de trabalho na EF
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22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.

31.
32.

33.

34.

Avaliagéo subjetiva dos alunos no
estagio

Dificuldades encontradas na
realizagdo do estagio

Estratégias de enfrentamento dos
problemas do estagio

Reflexdo sobre a acdo no estagio
Orgulho de ser professor
Valorizagédo do curriculo da ESEF
Conteldos eleitos para as aulas do
estagio

Problemas da gestéo da educagéo
escolar publica

Observacao da micropolitica
escolar

Concepgao de educagéo escolar
Concepcao do papel dos
professores em geral

Alteracdo na pretenséo
profissional apds estagio
Conhecimentos adquiridos com o
estagio docente

20.
21.

22.
23.
24,
25.

26.
27.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.

40.
41.

lazer/trabalho para os jovens
Concepcdo de boa aluna
Lembrancas das aulas
EF/jogos escolares
Lembrangas dos professores de
EF

Campo profissional da EF
Pretenséo profissional na EF
Experiéncia de trabalho
remunerado

Primeira experiéncia docente
Politica publica de apoio a
docéncia—PIBID

Orgulho de ser professora
Experiéncia docente positiva
Valorizacdo do curriculo da ESEF
Representacdo social do curso de
EF/preconceito com o curso
Preconceito de género na EF
escolar

Impressdes da escola lécs do
estagio

Sentimentos  vivenciados
primeiro dia de aula no estagio
Resisténcia dos  alunos a
atividades ndo tradicionais na EF
Dificuldades do estagio
Conteudos da EF no estéagio

A relacdo ensino-aprendizagem
no estagio

Problema de determinada
perspectiva de EF escolar

de

no

Relacgéo professor x aluno
Estratégias para enfrentar
problemas do estagio

24.

25.

26.

27.
28.
29.

30.
31.
32.
33.
34.
35.

36.
37.
38.
39.
40.
41.

42.
43.

44,

45,

46.
47.

Oportunidade de conhecimento
relacionado a escola

Mudanca de pensamento a partir
da experiéncia docente

Ganhos pessoais a partir do
currriculo da esseF

Pretensdo profissional
Reflexdo a partir do estagio
Refelxao sobre o papel do
professor de EF

Mudanca de concepcéo de EF
Campo profissional da EF
Primeiro estagio remunerado
Consciéncia critica

Entrada na universidade
Dificuldade de conciliar trabalho
e estudo

Experiéncia docente no PIBID
Politica de apoio a docéncia
Experiéncia docente positiva
Contetdos do pibid
Experiéncia como professor de
futsal

Pretensdo de intercambio
frustrada

Alteracdo no plano profissional
Satisfacdo com a profissdo
escolhida

Aproximacdo a docéncia da EF
em contexto real
Conhecimento relativo as
dificuldades acerca do campo
profissional da EF

Critica ao curriculo da ESEF
Sentimento vivenciado nos

25. Entusiasmo com o esporte de alto
rendimento

26.Experiéncia como bolsista na
universidade

27.Experiéncia de trabalho em
academia
28.Exploragéo do estagiario

profissional no campo da EF

29. Relacéo teoria e pratica na EF

30.Experiéncia como monitora de
disciplina na ESEF

31. Gosto/admiracdo pelo PIBID

32.Politica publica de incentivo a
pesquisa, ensino e extensdo

33.Contribuicdo da disciplina de
campo profissional da EF

34.Concepcdo de bom professor no
curso de EF

35. Conhecimento
teoria e pratica

36.0 curriculo da licenciatura e os
conhecimentos acerca da relagdo
teoria e pratica na EF.

37.Ac0es para conhecimento da EF
escolar em contexto real

38.Sentimentos  vivenciados  nas
primeiras aulas ministradas no
estagio

39.Problemas da educacdo infantil

40. Avaliacéo da qualidade da escola
publica

41.Relacdo entre PIBID, escola e EF

42.Dificuldades do estagio no ensino
médio

43. Preocupacdol/interesses

da EF/relacéo

dos
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42.

43.
44,

45.

46.

47.

48.
49.

50.

51.

52.

53.
54.

95.

56.

Valorizagdo da correcdo/feedback
no estagio

Saberes da Fl

Critica a determinadas disciplinas
do curriculo

Influéncia de problemas de gestéo
e organizacdo do curriculo da
ESEF no estagio

Problema da FI na ESEF
Influéncia da experiéncia
conducéo do estagio

na

Conhecimentos da EF escolar
Contribui¢do da FI na conducéo
do estagio

Burocracia  escolar/gestdo e

controle dos problemas na escola

Relacdo escola publica x familias
dos alunos

Simplificacdo do papel do
professor

O status social do professor

A especificidade da EF/do
professor de EF na escola

Contribui¢cbes dos conhecimentos
adquiridos na EF para os alunos.
Papel da EF escolar

48.
49.
50.
51.
52.

53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.

60.
61.
62.
63.

64.
65.

66.

67.

68.
69.

70.

71.
72.

primeiros dias de estagio
Saberes da experiéncia pratica
Experiéncias positivas

Gosto por criangas

Visdo da escola publica

Escola publica com nivel mais
elevado

Estrutura fisica da escola publica
Material de EF na escola publica
CondicGes econdmicas dos alunos
Sentido de estar na escola
Desafios do estagio

Demandas do estagio

O estagio e as diferencas nos
niveis de ensino

PIBID e a experiéncia docente
Relac&o teoria e pratica

Alunos do ensino médio sdo
criticos

Estagio como disciplina que
demanda estudo e esforco
Orientacéo de estagio

Critica as disciplinas do curriculo
da ESEF

Disciplina estéo distantes da
realidade da escola publica
Avaliagdo do supervisor de
estagio

Incitacdo a reflexdo no estagio
Terceirizagdo de demandas
escolares aos estagiarios
Representacdo do professor
hospedeiro

Motivacéo para a docéncia na EF
Conhecimento s6lidos na EF

estagiarios

44.Reconhecimento da necessidade
de estudo na EF do ensino médio

45.Envolvimento com problemas
pessoais dos alunos

46.0 problema da falta de material
na EF

47.EF dependente de material

48. Estratégias para enfrentar
problemas do estagio

49. Influéncia da familia a resolucéo
de problemas do estagio

50. Estagio/docéncia € além de dar
aulas

51. Saberes da experiéncia

52.Confianga na supervisdo
estagio

53.Reconhecimento do trabalho de
supervisdo/diferentes formas de
supervisionar

54.Manejo  dos
experiéncia

55. Estagio é saber lidar com pessoas

56.Relacdo entre professores da
escola e estagiarios

57. Estagiario como apéndice da
escola

58.Relacdo entre o professor de EF
da escola e os estagiarios de EF

59.Estagiarios de EF e o fenémeno
do abandono docente

60.Avaliacdo do estdgio realizado
em duplas

61. Preferencia pelo estéagio realizado
individualmente

do

saberes da
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73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.

85.
86.

87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.

95.

Aprendizagem da docéncia
Professor que néo trabalha
Comparacdo entre estagiario e
professor de EF

Interesse na aprendizagem do
aluno

Professor de EF tem muitos
conteddos em suas maos
Professor de EF tem
responsabilidade enorme

Papel do educador fisico

Visdo deteriorada da EF

Visédo de professor de EF da
escola

Representacéo social da EF
Professor peca por ndo se impor
Escola como lugar de transmisséo
de conhecimento

Papel da escola

O sentido da aprendizagem
tedrica

Visdo da educacéo escolar
perfeita

Escola para aprender mais,
conhecer mais

Evasdo escolar/evasdo do ensino
médio

Sentido da escola
Aprendizagem do estégio
Responsabilidade do professor
Consideracédo do contexto na
docéncia

Planejamento demanda trabalho
forte

Desafio da docéncia no estagio e

62.Diferencas de  organizacdo,
operacionalizacdo e dindmica
entre os estagios na ESEF

63. Elaboragéo do plano de ensino no
estagio

64.A relacdo ensino-aprendizagem

no estdgio: a questdo da
seguranca do conhecimento
65. Conteldos da EF no estagio
66.Critérios de  escolha  dos

contetdos pelos estagiarios

67. Autonomia no estagio

68. Relacédo entre estagiarios

69.Formas de trabalhar/ministrar
aulas em duplas no estagio

70. Aprendizagem do estagio

71.Receio de dar aulas

72.Valorizacdo dos diarios de campo
no estagio

73.Reflexdo sobre a acéo

74.A relacdo entre o0 contexto
socioeconémico e a organizagdo
da escola

75.Estagio como  abertura a
possibilidade de ser professora

76.Critica a  organizacdo e
operacionalizacdo do estagio em
dupla

77.Avaliacdo das estratégias
didatico-metodologicas do
estagio

78. Critica a forma de supervisionar o
estagio
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96.
97.

98.
99.
100

101.

102.

103.

104.
105.

106.
107.

em geral

Concepcao de estagio

Zona de conforto do professor de
EF

Dificuldades do estagio
Resultado do estagio

. O estagio e o processo de se

sentir professor

Critica ao curriculo da ESEF

O curriculo da ESEF e a
formacdao do professor para a
escola

Bacharelado x licenciatura: mais
complicacdo para o graduando
Teorias da licenciatura

Visdo empresarial do campo da
EF

Aluno da UFRGS

Aluno da faculdade privada




