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FLORES, Patric Paludett. O processo de identizacdo docente durante o Estagio
Curricular Supervisionado: em jogo no campo da Educacdo Fisica. 2018. 212f.
Tese (Doutorado em Educacéo Fisica) — Centro de Ciéncias da Saude. Universidade
Estadual de Maring4, Maringéa, 2018.

RESUMO

Tornar-se docente, assim como aprender a andar, a comer, a correr, € uma agao que
se concretiza por meio de elementos que integram os eventos de nossa vida. O sujeito
docente é constituido a partir de uma tessitura de relagdes sociais e de determinados
processos de identizacdo. Os cursos de Licenciatura possuem papel de relevancia
nesse processo, pois a partir deles sdo (re)construidos olhares e posturas frente a
escola. Pensar o subcampo cientifico/académico e o0 subcampo escolar como
parceiros no processo de formacao inicial de professores, caracteriza-se como ponto
chave nos cursos. Ao encontro da consolidacéo deste processo, um dos eixos centrais
€ o Estagio Curricular Supervisionado (ECS), o qual tem como principal caracteristica
inserir o estudante-estagiario no contexto real de sua futura profissdo. Neste sentido, o
objetivo desta pesquisa foi analisar o processo de identizacdo docente constituido a
partir do ECS de um curso de Licenciatura em Educacao Fisica e sua relacdo com o
campo da Educacdo Fisica. Este estudo se caracterizou por ser qualitativo do tipo
pesquisa-acdo. Os participantes foram sete estudantes-estagiarios, acompanhados
durante a realizacdo dos ECS. Os instrumentos de coleta de dados foram entrevistas e
diarios. A andlise das informacdes aconteceu por meio da analise de contetdo. A partir
dos dados coletados, emergiram quatro categorias que caracterizam os movimentos
constitutivos do processo de identizacdo docente dos estudantes-estagiarios: a) a
illusio pela profissdo; b) o habitus profissional; c) as relaces inter e intrapessoais
estabelecidas durante o ECS; e d) as ac¢des durante o ECS ao/de encontro com a
escola. Como primeiro movimento, notou-se que 0sS motivos que levaram o0s
estudantes-estagiarios a escolher o curso estdo direta e/ou indiretamente
correlacionados as praticas corporais experimentadas no periodo anterior ao seu
ingresso no mesmo. Evidenciou-se diferentes encantamentos direcionados a
profissdo, principalmente apds a realizagdo dos ECS, como envolvimento com a
docéncia, com os agentes do estagio e, o contato com a futura profissdo. Percebeu-se
gue o tempo anterior a formacéo inicial, a formacéo inicial e, principalmente, o periodo
de ECS, configuraram momentos marcantes (doces e amargas) para a construcao de
representacfes sobre o ser professor e tudo que envolve esta profissdo. Também
foram observadas algumas das relagfes intra e interpessoais que permeiam o tempo
de ECS, bem como acbes desenvolvidas durante este periodo, as quais se
caracterizaram de maneira positiva ou negativamente, mas ambas proporcionam
impactos no ser professor dos estudantes-estagiarios. Assim, percebe-se que, para
que haja rabiscos significativos na constituicdo da identidade docente dos mesmos,
ndo basta apenas uma formacao inicial voltada para conhecimentos te6ricos sem o
envolvimento com a pratica docente na escola. Para além dos conhecimentos teoricos,
o futuro professor precisa trabalhar dimensées como o afeto, a sensibilidade, a
improvisacdo, entre outros, configurados na interacdo da identidade para si e da
identidade para o outro, dentro e fora da sala da aula.

Palavras-Chave: Formacdo de Professores. Estagio Curricular Supervisionado.
Identidade Docente. Educacéo Fisica.
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ABSTRACT

Becoming a teacher, as well as learning to walk, to eat, to run, is an action that
materializes through elements that integrate the events of our life. The teacher as a
subject is constituted from a web of social relations and certain processes of
identization. The degree courses have a relevant role in this process, since through
them looks and postures are (re) constructed about the school. Thinking the
scientific/academic subfield and the school subfield as partners in the initial training
process of teachers, is characterized as a key point in the courses. Looking for the
consolidation of this process, one of the central axes is the Supervised Curricular
Internship (SCI), which has as main characteristic to insert the student-trainee in the
real context of its future profession. In this sense, the objective of this research was to
analyze the teacher identization process from the SCI of a degree in Physical
Education and its relation to the field of Physical Education. This study was
characterized by being qualitative type research-action. The participants were seven
students-trainees, followed through the SCI. The instruments of data collection were
interviews and diaries. The analysis of the information happened through content
analysis. From the data collected, four categories emerged that characterize the
constitutive movements of the process of teacher identization of students-trainees: a)
the illusio by the profession; b) or professional habitus; c) the inter and intrapersonal
relations established during the SCI; and d) the actions during the SCI to/against the
school. As a first step, it was noticed that the reasons that led the students-trainees to
choose the course are direct and/or indirectly correlated with the bodily practices
experienced in the period before entering into it. It was evidenced different incantations
directed to the profession, especially after the implementation of the SCI, as
involvement with teaching, with the agents of the internship and, the contact with the
future profession. It was noticed that the time before training, initial training, and
especially the SCI period, configurated striking moments (sweet or bitter) for the
construction of representations about being a teacher and everything that involves this
profession. We also observed some of the intrapersonal and interpersonal relationships
that permeate SCI time, as well as actions developed during this period, which were
characterized in a positive or negative way, but both promoted impacts on being a
teacher for the students-trainees. Thus, it is perceived that, so that there are significant
scribbles in the constitution of the teaching identity of students-trainees, it's not enough
only an initial training geared to theoretical knowledge without the involvement with
teaching practice at school. In addition to theoretical knowledge, the future teacher
needs to work on dimensions such as affection, sensitivity, improvisation, among
others, configurated in the interaction of identity for oneself and identity for the other,
inside and outside the classroom.

Keywords: Teacher Training. Supervised Curricular Internship. Teacher Identity.
Physical Education.
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1. INTRODUZINDO A TEMATICA: O
INICIO DO JOGO

“Perceber o grau de envolvimento do pesquisador com o objeto de pesquisa envolve um trabalho
paralelo de investigacéo sobre a intencionalidade e origem das pesquisas. [...] 0 pesquisador tem de
encontrar suas proprias ilhas de racionalidade e nelas fazer-se representar’.

(Ivani Fazenda)

A insercdo do estudante da Licenciatura em Educacgéo Fisica, na escola de
Educacdo Basica, € um momento significativo na formacdo inicial do futuro
professor, configura-se como um ingresso acompanhado na vida profissional. Essa
imerséo, esse reconhecer a agdo cotidiana da realidade da escola e do contexto de
desenvolvimento da Educacéo Fisica Escolar, se torna um momento importante para
o reconhecimento do mesmo com a sua futura profissédo e, principalmente, para que
seja conferida a ele a legitimidade de estar inserido no seu contexto de trabalho,
percebendo os saberes e habitus que estruturam a profissdo docente (PIMENTEL;
PONTUSCHKA, 2014).

Bourdieu (1983, p. 91) destaca que “[...] os recém-chegados devem pagar um
direito de entrada que consiste no reconhecimento do valor do jogo [...] € ho
conhecimento (pratico) dos principios de funcionamento do jogo”. Assim, para
pertencer ao contexto profissional, o estudante do curso de Licenciatura precisa
conquistar esquemas praticos de percepcao e apreciacao validados neste ambiente.
Tais principios de funcionamento do jogo (pratica docente) resultam, em grande
parte, da aquisicdo de representacdes incorporadas de si e para/com 0 outro por
meio de processos de identizacdo docente (MELUCCI, 2004). Para que este
aconteca de forma significativa, € importante que escola e universidade sejam
parceiras na preparacao dos futuros professores.

Ao voltar olhares para 0s componentes curriculares dos cursos de
Licenciatura em Educacéo Fisica, nota-se a relevancia dos Estagios Curriculares
Supervisionados (ECS), juntamente com as Préaticas como Componente Curricular
(PCC), enquanto eixos centrais dos curriculos de formacdo na busca por
aproximacdes com a realidade da escola, pois possibilitam vivéncias docentes ao

longo do processo formativo, mobilizando saberes das diversas disciplinas que
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compdem o Projeto Pedagogico do Curso (PPC). O ECS, em especial, se configura
como uma das acdes em potencial para a formacdo permanente, pois, além de
possibilitar aproximacdo do futuro profissional com seu ambiente de trabalho,
permite aos professores da escola o acesso ao conhecimento produzido na
universidade e ao professor universitario o conhecimento produzido na e sobre a
escola (OLIVEIRA et al., 2017).

Desvelar aspectos que envolvem o jogo estabelecido no periodo de ECS é
uma forma de entender como a formacao esta se configurando nos dias de hoje e,
principalmente, como os futuros professores de Educacdo Fisica estdo se
constituindo como tal. Ao envolver-se com este cenario e motivado a compreender
este processo, 0 pesquisador deste estudo traz em sua trajetéria encantamentos e
inquietudes sobre a tematica, a qual lhe é cara e significativa. Para melhor entender
como este trabalho foi pensado e estruturado, a seguir sdo apresentadas as
relacbes biograficas do autor com a pesquisa, em um segundo momento, 0S
conceitos e autores que o fundamentam, chegando aos objetivos e justificativas para
a realizagcao da referida tese posta em jogo.

1.1 Da trajetéria formativa ao tema investigado?

Para que se entendam os motivos que me fizeram/fazem estudar e pesquisar
a tematica da formacao inicial de professores de Educacdo Fisica, sobretudo o
processo de identizacdo docente, faz-se ou torna-se importante compartilhar fatos
de minha trajetéria pessoal e profissional que me instigaram até este momento a
buscar horizontes que vislumbrassem minimizar inquietudes geradas nesse
contexto. Afinal, entendo que o processo de formacdo esta articulado a dinamica
gue se constrdi a identidade da pessoa, a qual permanecendo ela mesma e se
reconhecendo como tal ao longo da sua historia se forma, se transforma e interage
(MOITA, 2000) promovendo mudancas no ser e agir social.

Os caminhos e descaminhos percorridos ao longo da vida determinam quem
SOuU e 0 que quero ser no presente. Sao essas idas e vindas que me constroem
como pessoa e profissional. Percebo que pesquisar ndo é diferente. Acredito que

toda a minha trajetdria de vida influencia no que me proponho a investigar, no que

1 Para este tépico, sera utilizada como forma verbal a primeira pessoa do singular e nos demais o
impessoal.
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tenho curiosidade, que me inquieta e, que me faz refletir e tracar novos significados.
Cursei toda a Educacdo Basica em minha cidade natal, Santiago/RS. Nesse
periodo, pude experenciar diferentes contextos escolares, ja que fui aluno de duas
instituicbes publicas e acompanhei a trajetéria profissional de minha méae nas
instituicdes publicas em que trabalhava. Nao contente em aproveitar o que a Escola
me proporcionava como aluno, em ambas, participei ativamente do conselho escolar
(na primeira com 11 anos e na segunda com 15 anos de idade), o que me propiciava
certo reconhecimento (capital simbdlico) frente aos demais alunos e professores.
Essas interagbes me possibilitaram identificar, mesmo como aluno, o quanto
complexa é a dindmica de uma comunidade escolar.

Ainda nessa etapa, consegui acompanhar diferentes papéis desempenhados
pelos professores de todos os componentes curriculares da Escola, e confesso que
a partir das Séries Finais (hoje, Anos Finais) do Ensino Fundamental, jA questionava
se 0 mesmo era bom ou ruim. E tudo isso se dava justamente porque nas horas em
que eu ndo estava na Escola, aproveitava para ajudar meus colegas nos conteudos
em que eu tinha maior dominio ou para ministrar aulas particulares para familiares e
amigos. Ao refletir a cerca dessas acdes, vejo que elas foram marcantes na escolha
de minha habilitacdo, pois quando prestei vestibular? para o curso de Educacgéo
Fisica na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), precisei escolher entre
Licenciatura ou Bacharelado (BRASIL, 2002a; 2002b, 2004). E foi assim que
assinalei a Licenciatura. Logico que néo foi tdo simples. Eu precisei conversar com
meus pais e, em especial com os professores que tinha mais afinidade na Escola,
até entender o que significava um curso e o outro.

Mas, qual a minha relagcdo com a Educacado Fisica? E o porqué da escolha
pela Licenciatura? Bom, sempre me destaquei nas aulas de Educacdo Fisica,
principalmente no esporte voleibol. Contudo, quando comecei a treinar esse esporte
para a equipe da Escola, eram os treinos de voleibol os meus momentos da
disciplina, o que me deixava um pouco incomodado, pois acabava limitando o meu
acesso aos demais conhecimentos das praticas corporais da aula de Educacédo
Fisica (handebol, basquetebol, futebol e voleibol, conhecidos como ‘quarteto

fantastico’). E foi com o intuito de buscar mais conhecimentos da cultura corporal de

2 Primeiro vestibular da UFSM a oferecer duas opg¢6es de habilitacdo (Licenciatura ou Bacharelado),
antes era apenas Licenciatura Plena em Educacao Fisica.
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movimento (BETTI, 2009) e compartilha-los, para além do Voleibol, que comecei a
trilhar meu caminho no campo da Educacéo Fisica.

Com essa intencao, ingressei no curso de Educacgéo Fisica — Licenciatura da
UFSM na cidade de Santa Maria/RS, com muitas dividas e, também, muita vontade
de aprender. Nessa fase, como precisei sair de minha cidade natal para morar em
uma nova cidade, aprendi a me ‘virar sozinho’ (independéncia), fato esse que me
possibilitou aprendizados que trago até hoje e que me fazem ver o mundo de outra
forma.

Durante a minha formacado inicial busquei vivenciar muitas atividades de
extensdo e pesquisa, abrangendo varias areas de atuacdo que a Educacéo Fisica
se faz presente. Mas confesso que me apaixonava cada dia mais pela Educacdo
Fisica Escolar (EFE). Por isso, ap6s cursar a disciplina de Didatica em Educacédo
Fisica, recebi o convite do professor® da mesma, para integrar o grupo em que ele
fazia parte, ja que o grupo pesquisava sobre Escola e formacao de professores. E foi
assim que ingressei no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Fisica
(GEPEF)4, vinculado ao Centro de Educacédo da UFSM.

No GEPEF vivenciei muitas atividades (ensino/pesquisa/extensdo) que me
proporcionaram novos conhecimentos e experiéncias praticas para atuar na Escola.
No grupo, obtive diversas aprendizagens (iniciais), desde ser aluno de iniciagéao
cientifica, aprendendo a ser pesquisador e, assim, realizar minhas primeiras
producdes (escritas) e apresentacdes de trabalhos em eventos cientificos. Como
também, a organizar eventos e projetos de extensédo ligados a EFE, nos quais pude
fortalecer as relagdes com os demais colegas do grupo (professores de Educacéo
Fisica da rede municipal e estadual de Santa Maria, professores e académicos do
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica/lUFSM e mestrandos em
Educacao/UFSM) o que me proporcionava saberes para além dos disciplinares
oriundos da Universidade (TARDIF, 2014).

Como pesquisador em formacéo (status que ainda se configura até os dias de
hoje) dentro do GEPEF, busquei estudar e tentar compreender aspectos ligados a
formacado de professores de Educacao Fisica e a complexa dindmica do trabalho na

Escola, em especial o papel da formacéo inicial no processo de constituicdo da

3 Professor Leonardo Germano Kriiger.

4 Grupo coordenado pelo professor Hugo Norberto Krug.
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profissionalidade docente. Minhas primeiras inquietacdes, as quais foram abrindo
caminhos para eu seguir estudando a EFE, se desvelaram a partir da construcdo do
meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), no qual busquei compreender como o
curso em que eu estava matriculado possibilitava aprendizagens para se trabalhar
na EFE a partir da perspectiva da inclusdo. Logico que, foi um trabalho simples,
contudo, me senti realizado ao produzi-lo e, principalmente, apaixonado por
pesquisar fendbmenos que fazem parte da minha historia pessoal/profissional.

Seguindo essa diregdo, ndo foi diferente com as pesquisas que realizei
durante a Especializacdo em EFE e no Mestrado em Educacdo. Na primeira,
busquei identificar os desafios e as potencialidades da pratica pedagogica de
estagiarios nas aulas de EFE inclusiva e, na segunda, analisei as barreiras e os
facilitadores na construgcdo do ser professor durante o curso de Licenciatura em
Educacao Fisica da UFSM. Em ambas, a formacé&o de professores sempre ocupou o
espaco central, aprofundando meus conhecimentos sobre esse processo, bem
como, percebendo quanto o campo da Educacéo Fisica influencia e é influenciando
pelos seus diferentes subcampos.

Além de realizar uma pesquisa, ho Mestrado, também acompanhei meu
orientador nas disciplinas que ele ministrava no curso de Licenciatura em Educacédo
Fisica da UFSM (Didética e ECS), as quais possibilitaram momentos marcantes no
meu percurso profissional, pois foram me aproximando do subcampo
cientifico/académico a partir de outro olhar (ndo mais como académico e sim como
professor). Esse mesmo sentimento, sé havia acontecido durante a graduacéo,
como eu realizava os ECS, s6 que a mudanca acontecia dentro do subcampo
escolar, jA que minha experiéncia como professor, acontecia a partir desse espaco
social, sobretudo nas reflexdes e estratégias de potencializacdo da minha acéo
educativa que minimamente eram abordadas na Universidade.

Apos terminar o Mestrado, embarquei em novos desafios no campo da
Educacdo Fisica, em especial submerso no subcampo escolar. Mudei-me para
Florianopolis/SC para atuar na rede municipal de ensino da cidade. E confesso que
esta fase de entrada na carreira ndo foi tdo simples, todavia, acredito que dentro
dela vivenciei mais momentos de descoberta do que de sobrevivéncia/choque na
profissdo (HUBERMAN, 2000; FLORES et al., 2010). Durante esse momento de
minha vida profissional, acolhi uma dupla de estagiarios do curso de Licenciatura em

Educacdo Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), para
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realizarem o ECS na Educacdo Infantii. Como eu ja havia realizado docéncia
orientada nessa disciplina enquanto fazia Mestrado na UFSM, consegui perceber
ainda mais a relevancia e o meu papel como ator da Escola na formagéao inicial
desses futuros professores, embora ndo visse essa percepcao nos demais pares
gue também acolheram estagiarios.

Nesse momento, surgiram as inquietacdes que me encaminharam para a
selecéao de Doutorado, com o intuito de compreender ainda mais a fase de formacgao
inicial em Educacéo Fisica, sobretudo, o ECS dentro desse processo. E assim mais
mudancas e desafios chegaram. Vim morar em Maringad/PR para cursar o Doutorado
pelo Programa de PdOs-Graduacdo Associado em Educacado Fisica da Universidade
Estadual de Maringd (UEM) e Universidade Estadual de Londrina (UEL), e,
principalmente, para buscar respostas sobre as inquietacbes sobre o ECS no campo
da Educacao Fisica. Por isso, desde o primeiro semestre no Doutorado, integrei-me
a comissao do ECS do curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UEM (a qual
faco parte ainda) junto com meu orientador e acompanho esse processo, propondo
estratégias e intervengdes nessa acao do subcampo cientifico/académico até hoje.

Além de participar na comissdo do ECS do curso de Licenciatura em
Educacao Fisica da UEM, também me inseri no Grupo de Estudos e Pesquisas em
Politicas Publicas para Educacéo Fisica e Esportes (GEPPEFE/UEM)® e no Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educacdo Fisica Escolar (GEEFE/UEM)®, nos quais
realizo estudos e pesquisas sobre formacdo de professores, curriculo e préatica
pedagogica no campo da Educacdo Fisica. Dentro dos grupos acompanhei
pesquisas de colegas e parceiros (SILVA JUNIOR, 2016; BISCONSINI, 2017) sobre
as teméticas que apresento no meu trabalho, as quais também justificam a
realizacdo dessa pesquisa.

A partir das minhas experiéncias como estudante-estagiario durante a
graduacéo, depois como professor supervisor que recebe estudantes-estagiarios na
escola e, atualmente, como professor orientador voluntario na UEM e pesquisador
da area, proponho-me a desvelar como se constitui 0 processo de identizacao
docente durante a fase de ECS de estudantes-estagiarios da UEM (contexto que

estou inserido). A ideia é entender mais sobre essa parceria tdo necessaria entre 0s

5 Grupo coordenado pelo professor Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira.

6 Grupo coordenado pelas professoras Luciane Arantes da Costa e Vania Matias de Souza.
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subcampos cientifico/académico e escolar na formacao dos futuros professores de
Educacao Fisica. A primeira regra estabelecida deu-se no sentido de compreenséao
dos conceitos que precisam ser incorporados para uma melhor compreensédo da

tematica e seus reflexos.

1.2 Dos conceitos a problematizacdo da tematica

Na vida, muitas sdo as taticas ofensivas e defensivas desveladas no dia-a-dia
gue moldam a forma como pensamos, agimos e somos durante o jogo’, em um
determinado campo?®. Construimos nossa histéria (pessoal/profissional) como atores
sociais a partir dos conhecimentos, informacg0es, classes, relacbes, experiéncias e
vivéncias definidas e adquiridas durante o percurso da vida, 0S quais S&o
estabelecidos e/ou escolhidos para e por nos.

Tornar-se docente, assim como aprender a andar, a comer, a correr, a amatr,
a ler, € uma acgdo que se concretiza por meio de elementos que integram o0s eventos
de nossa vida, os quais precisam estabelecer condi¢cdes de possibilidade para tal
construcdo. Ndo se nasce com o dom ou vocacao para ser professor, mas sim o
sujeito docente é constituido a partir de uma tessitura de relacbes sociais e de
determinados processos de identizacéo®.

Constituir-se como professor de Educacdo Fisica, € um processo que vai
sendo desenhado a partir do enquadramento intraprofissional que o ator estabelece,
como também pelo contributo das interagdes que vao acontecendo entre 0 universo
profissional e os outros socioculturais (MOITA, 2000). Por isso, entender a formacgao

docente ndo se torna um processo simples, pelo inverso, € complexo e desafiador.

7 Bourdieu se apropria da palavra “jogo” para explicar as condi¢des de inser¢gdo no campo, revelando
que existem estruturas as quais se pertence ou deseja pertencer. O autor falar de jogar, isto é, de
aceitar e incorporar as regras do jogo: “Interesse é ‘estar em’, participar, admitir, portanto, que o jogo
merece ser jogado e que os alvos engendrados no e pelo fato de jogar merecem ser perseguidos”
(BOURDIEU, 20144, p. 139, grifos do autor).

8 O conceito de campo, aqui defendido, associa-se ao que o socidlogo francés Pierre Bourdieu
caracteriza: espaco de jogo social concorrencial que constitui relacbes de forca e monopdlio, “[...]
universo no qual estdo inseridos os agentes e as instituicbes que produzem, reproduzem ou difundem
a arte, a literatura ou a ciéncia. Esse universo € um mundo social como 0s outros, mas que obedece
a leis sociais mais ou menos especificas. A nocdo de campo esta ai para designar esse espaco
relativamente autbnomo, esse microcosmo dotado de suas leis proprias” (BOURDIEU, 2004, p.20).

9 O termo identizacdo apoia-se nas ideias do sociélogo italiano Alberto Melucci: “[...] para expressar o
carater processual, autorreflexivo e construido da definicdo de nés mesmos” (MELUCCI, 2004, p.48).
Para o autor, a palavra identidade parece ndo comportar a totalidade das mudancas dos processos
conscientes de individuacdo do sujeito, os quais séo vividos mais como a¢do do que como situacao.
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Os cursos de formacéo inicial de professores possuem um papel de grande
relevancia nesse processo, pois a partir deles, juntamente com as demais estruturas
da sociedade, sdo construidos e/ou reproduzidos olhares e posturas frente a
educacao escolar. A formacéao inicial de professores traduz-se como uma formacéo
humana/profissional para o ensino, isto €, a contribuicdo na profissionalidade dos
atores encarregados de educar as novas geracbes (MARCELO GARCIA, 2005).
Contudo, nao se pode entender que essa formacéao oferece ‘produtos acabados’, ao
contrario, € uma fase inicial de um longo e diferenciado processo permanente de
formacao profissional docente e desenvolvimento pessoal. Nota-se a influéncia da
Universidade (campo cientifico/académico'®) e da Escola (campo escolar!?) frente a
formacdo do docente como o0s constituintes desse processo até o final de sua
carreira.

Estudar o processo de identizacdo docente a partir das estruturas integrantes
do sistema de ensino institucionalizado se torna provocador, principalmente se
pensarmos nas complexas relacdes (boas e/ou ruins) que constituem as acoes,
estratégias, objetivos e a propria estrutura das instancias de formacdo escolar no
Brasil. Educacdo Basica e Ensino Superior compdem uma formacdo social
(humana), a qual, a partir das relacdes que integram todo o sistema de ensino
institucionalizado, da intencdo pedagdgica e dos agentes que atuam e 0s que se
propdem a aprender determinados conhecimentos, ndo se caracteriza por ser
objetiva e uniforme, mas repleta de pontos de comunicac¢ao interligados por inter-
relacbes (consistentes ou frageis) que se estruturam a partir dos agentes, suas

disposicdes e referéncias adquiridas para fazer parte de um campo.

10 Configura-se por um espaco social (cientifico e académico) em que os agentes (pesquisadores e/ou
professores universitarios, estudantes-académicos, funciondrios, comunidade universitaria) se
posicionam de acordo com seus interesses (nem sempre conscientes), refletidos a partir de seus
capitais (cultural, politico, simbdlico, linguistico, etc.). “A estrutura do campo universitario € apenas o
estado, num dado momento de tempo, da relacéo de forgas entre agentes ou, mais exatamente, entre
os poderes que eles detém a titulo pessoal e sobretudo por meio das instituices de que fazem parte;
a posicdo ocupada nesta estrutura esta no principio das estratégias que visam transforma-lo ou
conserva-lo modificando ou mantendo a forca relativa dos diferentes poderes ou, se prefere, as
equivaléncias estabelecidas entre as diferentes espécies de capital” (BOURDIEU, 2013a, p. 171).

11 Entende-se como um espaco social (educacional) de lutas, disputas, competicGes que recepciona
estudantes com habitus (particulares) mais ou menos adaptados as demandas do campo, com
quantidades diferenciadas de capital cultural (préprios de seus meios familiares e de classe social),
no qual se exige uma bagagem intelectual anterior, posturas corporais, modos, etc, que determinam
as capacidades de concentracdo e de atribuicdo de importancia a educacao escolar (PRAXEDES,
2015). Nesse campo social os agentes envolvidos sdo os professores, 0s gestores escolares, 0s
estudantes, os funcionarios, os pais ou responsaveis (comunidade escolar).
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Os propositos e as acdes de alunos e professores direcionam as disputas, 0s
movimentos formativos e, ao fim do processo, o significado de todo o sistema de
ensino. Compreender a formacao do professor pressupde investigar as relacdes que
se constituem entre os atores sociais, 0os desejos neles aflorados e o trabalho
pedagogico propiciado durante esse processo, em especial nos cursos de
Licenciatura e na escola. Para que haja a compreensdo dessa dinamica, faz-se
necessario investigar estudos que tratam dos diferentes aspectos do sistema de
ensino, desde andlises socioldgicas a acdes pedagdgicas especificas.

Percebe-se que nas ultimas décadas, as relacbes estabelecidas entre o
curso de Licenciatura e o contexto escolar, no cenario brasileiro, evidenciam-se
presente em diversas pesquisas cientificas no ambito da educacdo (LIBANEO;
PIMENTA, 1999; GIOVANNI, 2003; GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008; GATTI, 2010;
RUBO et al., 2015; BISCONSINI; FLORES; OLIVEIRA, 2016). Dentre os pontos que
sdo levantados nesses estudos, apesar de suas acdes similares no processo de
ensino-aprendizagem e formagdo institucionalizada, nota-se ainda um
distanciamento entre a universidade e a escola em termos de agdes interventivas
colaborativas, o que pode fragilizar a formacéo do futuro professor.

Pensar a universidade e a escola como parceiras no processo de formacao
dos futuros professores, caracteriza-se como “ponto chave” nas normativas que
regulamentam os cursos de Licenciatura no pais (BRASIL, 2001a; 2001b; 2002a;
2002b; 2015). Atualmente, os cursos de Licenciatura, com a carga horaria minima
de 3.200 horas, sdo apresentados com curriculos que tém em sua esséncia
atividades formativas (disciplinas), ECS, PCC e Atividades teérico-praticas de
Aprofundamento Curricular (AAC) (BRASIL, 2015)'?. Em todas as a¢des (ECS, PCC
e AAC), destaca-se, a partir da legislacdo estabelecida, uma preocupacéao e
necessidade de interligar a formacéo dos professores com o seu espaco de trabalho,
sendo também, atribuida as instituicbes de Educacdo Basica a corresponsabilidade
para com o processo formativo.

A ideia defendida na legislacdo tem como ponto de partida a busca por uma
formacdo que valorize a docéncia como “agdo educativa e como processo
pedagogico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,

interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da formacao”

12 Destaca-se que esta Resolugdo esta em fase de implementacdo nos cursos de formacdo de
professores no Brasil.
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(BRASIL, 2015, p. 3), os quais se fortalecem a partir da “construcdo e apropriacao
dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento [..] a
socializagdo e construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em dialogo constante
entre diferentes visdes de mundo” (ibid., p. 3).

Além desses elementos que envolvem a constituicdo da docéncia, para o seu
exercicio, os professores da Educacdo Basica precisam desenvolver em sua acéo
profissional dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas a partir de uma sélida
formagdo que se configura pelo dominio e manejo de conteddos e processos
metodoldgicos, diferentes linguagens, tecnologias e inovacdes, sendo importante
todo esse processo para a ampliacdo da visdo e atuacdo profissional (BRASIL,
2015). Percebe-se o quanto a formacé&o inicial precisa estar em conexdo com a
realidade do espaco de intervencéo profissional do futuro professor, principalmente
que forneca a ele conhecimentos basicos (especificos, interdisciplinares e
pedagogicos) para enfrentar os primeiros anos de docéncia com mais seguranca e
exaltacdo pela responsabilidade e pelo sentimento com a profisséo, reforgando a
necessidade da articulagao entre Universidade e Escola.

Nessa direcdo, ao refletir a cerca desses aspectos da formacdo de
professores que traduz a docéncia e o seu exercicio, bem como as relacbes
colaborativas entre universidade e escola, questiona-se: serd que essa
compreensao se efetiva nos cursos de Licenciatura, em especial no campo da
Educacao Fisica?

Ressalta-se que o presente trabalho defende que a nocdo de campo indica
um espaco social em que esta em jogo a legitimidade de uma especificidade. Nesse
sentido, apresenta-se a Educacéo Fisica como campo, visto que se caracteriza por
ser um “espaco social de disputas sobre as formas autorizadas de pensar e orientar
“‘educacgdes fisicas” [...] praticas e representagdes académicas para conferir
importancia e legitimidade a preocupacoes [...] de ordem educacional e pedagdgica”
(PAIVA, 2004, p. 65).

O campo da Educacéo Fisica no Brasil, como se apresenta hoje, € fruto de
diferentes processos que ao longo da historia foram determinando a sua
configuracdo e estrutura. Compreender a génese do campo € mergulhar em
momentos da construcdo historiografica desse microcosmo particular que é a
Educacdo Fisica. Ao analisar a historia da Educacdo Fisica, pode-se

produzir/reproduzir e fazer circular a percepcdo sobre as influéncias
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meédicas/higienistas e militares no processo de caracterizacado da Educacao Fisica, o
papel do esporte nas praticas da Educacdo Fisica, as relacbes que se
estabeleceram entre a Educacdo e a Educacdo Fisica e a construcdo de teorias
proprias da &rea a partir da implementacdo da pos-graduagao e/ou com ‘a crise’ da
Educacao Fisica (MEZZAROBA; BASSANI, 2015).

Paiva (2004) destaca que tanto os autores do século XIX, quanto os
historiadores da Educacéo Fisica que a transcrevem um século depois, possuem
como elemento comum o reconhecimento de que a area sempre esteve interligada a
aspectos educacionais e num certo sentido, pedagoégicos (favorecendo o processo
de escolarizacdo). O que nos permite identificar que esse processo de escolarizacao
da Educacédo Fisica é um dos elementos que auxiliam para o engendramento do
campo.

Outro elemento importante que concorre para a construcdo do campo foi o
tipo de préatica com a qual se opera. No século XIX e inicio do século XX, muito se
produziu como conhecimento sobre Educacao Fisica, circulado por meio de formas
especificas de comunicacdo (teses defendidas por médicos; retdrica de bacharéis;
livros sobre a educacdo nacional, e manuais e/ou periédicos pedagdgicos,
esportivos, ginasticos ou especificos da Educacao Fisica). Essas acdes indicam que
no processo de especificacdo do campo da Educacéo Fisica, as praticas do campo
cientifico/académico se fizeram presentes para sua construgao.

Destaca-se ainda o fato da tematizacdo do corpo aparecer de forma
diferenciada em diversos curriculos. Os diferentes significados alocados a Educacao
Fisica, no sentido de conceituar uma cultura corporal de movimento indicam
‘maneiras de ver, prescrever e efetivar cuidados com o corpo, mas, também,
atitudes — sempre corporais... — que conformam novas formas do viver’ (PAIVA,
2004, p. 65). No campo da Educacéo Fisica, os conflitos entre e sobre os fazeres e
saberes das praticas corporais, pedagogicos, ndo escolares e escolares, emergem
como seu marco diferenciador em relagdo a outros campos.

Desvela-se a busca pela legitimacgéo escolar, académica, cientifica e social da
area frente a sociedade. ldentificar continuidades e rupturas que caracterizam
especificidades a Educacéo Fisica, permite melhor compreensdo do espaco em que
ela se configura, bem como, quem sao os atores sociais que compreendem esse
campo e suas posicOes dentro dele. Nesse espaco social existem suas regras

proprias, dominantes e dominados em conflito por questdo de poderes e legitimagéo
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social, busca por uma posicédo dentro campo, capitais'® especificos que determinam
o poder simbdlico de cada agente e sua distribuicdo no campo, agentes que Sao
caracterizados por sua trajetéria social, estratégias de conservacao e de subversado
entre os envolvidos, cumplicidade objetiva para que o campo exista e, um habitus!4
préprio do campo (BOURDIEU, 2004).

Ao entender a Educacdo Fisica como microcosmo, percebe-se gue esse
espaco se constitui a partir de diferentes subcampos com suas legislagbes e
normativas que, ao se interligarem, propiciam a configuragdo do campo da
Educacao Fisica (Figura 1). Tal fato acontece porque dentro de cada subcampo
existem diferentes agentes com habitus, estratégias e capitais que constituem a area
e suas caracteristicas especificas. Contudo, ao se relacionarem no campo da
Educacédo Fisica, estes atores podem ter suas posi¢cdes (dominante ou dominado)

alteradas, tudo depende do jogo que esta acontecendo.

13 Agrupamento de referéncias adquiridas e necessarias para ser/estar inserido no jogo social,
econdmico, fisico e cultural. Pode ser incorporado (escolarizacdo, familia, estudos, viagens,
encontros), objetivado (obras, pec¢as, bens culturais) ou institucionalizado (titulos, certiddes de
competéncias culturais). Bourdieu entende os capitais de maneira interligada, ou seja, por uma
relacdo de interdependéncia. Bourdieu destaca “[...] a légica de acumulacgdo inicial de diferentes
espécies de capital que, ao se acumularem, sofrem uma transmutacéo [...] o capital simbdlico [...]
nasce da relacdo entre uma espécie qualquer de capital e agentes socializados de maneira a
conhecer e reconhecer essa espécie de capital [...] mesmo no caso mais extremo em que a espécie
de capital é a mais proxima da légica do mundo fisico, ndo hé efeito fisico que ndo se acompanhe, no
mundo humano, de efeito simbdlico. [...] capital econémico: a riqueza nunca age apenas como
rigueza; ha uma forma variavel, conforme as sociedades e os momentos, de reconhecimento
atribuido a riqgueza que faz com que a forca econbmica mais bruta exerca, ademais, um efeito
simbdlico atribuido a riqueza pelo reconhecimento, O capital social e o capital cultural ja implicam o
simbdlico. [...] o capital social, como capital de relagdes, é espontaneamente predisposto a funcionar
como capital simbdlico. O capital simbolico é esse capital que todo detentor de capital detém como
complementar” (BOURDIEU, 2014b, p.259-260, grifo meu).

14 [...] sistema de disposi¢cdes duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes, de apreciacdes e de
acdes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias
analdgicas de esquemas [...] (BOURDIEU, 1983, p. 65, grifo meu). Habitus pode ser entendido como
um “sistema de esquemas individuais, socialmente constituido de disposi¢bes estruturadas (no social)
e estruturantes (nas mentes), adquirido nas e pelas experiéncias praticas (em condi¢gdes sociais
especificas de existéncia), constantemente orientado para fungdes e agbes do agir cotidiano”
(SETTON, 2002, p. 63).
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METACAMPO DO PODER

SUBCAMPO DA
PSICOLOGIA

SUBCAMPO CAMPO DA EDUCACAO FiSICA SUBCAMPO

ESPORTIVO ESCOLAR
SUBCAMPO
MIDIATICO

SUBCAMPO DA
SAUDE

SUBCAMPO DO
LAZER

_SUBCAMPO _
CIENTIFICO/ACADEMICO

Figura 1 — Configuracao do Campo da Educacéo Fisica.
Fonte: o autor

O campo da Educacdo Fisica, tem sua configuracdo por diferentes
subcampos que interligados entre si, a partir dos agentes e suas representacgoes,
dispositivos, posices e acles, influenciam e sdo influenciados no engendramento
das estruturas do mesmo, com destaque para os subcampos cientifico/académico,
escolar, saude, lazer e esportivo!®. E 0 que se nota no campo sao tensées entre 0s
que atuam na educacdo versus 0s que atuam na salde versus 0s que atuam no
esporte, 0 que perpassa todos os subcampos citados, mas que tem seu ponto alto
no subcampo cientifico/académico. Nesse subcampo ha uma concorréncia de quem
detém maior capital cientifico ou € autoridade cientifica para legitimar os
conhecimentos da area e suas praticas, garantindo reconhecimento (que faz parte
do campo) e uma hierarquizacdo (que fragiliza o campo) (MEZZAROBA; BASSANI,
2015), o que pode interferir diretamente ou indiretamente nos demais subcampos.

Ao tratar a formacgéo dos profissionais de Educacdo Fisica, em especial dos
futuros professores da area, entende-se a influéncia dos diferentes subcampos que

15 [...] o campo esportivo esta repleto de lutas constantes na disputa pelo monopoélio tanto da pratica,
como da teoria existente sobre o esporte e suas aplicacdes. As disputas no campo esportivo estdo
pautadas na oposicdo esporte e cultura [..]; alto rendimento e pedagogia do esporte [...];
profissionalismo e amadorismo [...]; projeto objetivo e atividade desinteressada; espetacularizacéo e
atividade comum. Este embate abrange os mais variados profissionais envolvidos com as atividades
fisicas e suas finalidades. Podemos destacar profissionais de Educacao Fisica, jornalistas, dirigentes,
comissBes técnicas (treinadores, nutricionistas, fisioterapeutas, psicologos, médicos do esporte etc.),
profissionais de marketing, voluntarios em organizacdes ndo governamentais, pedagogos, cientistas
sociais, economistas, empresarios etc. Todos com interesses distintos dentro do campo esportivo, e
que promovem a autonomia do campo, pois constantemente ele se autorregula desenvolvendo
criticas sobre suas finalidades dentro de uma légica especifica do “campo esportivo” (MEZZAROBA;
CONCEICAO, 2014, p. 328-329).
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constituem o campo da Educacdo Fisica neste processo, principalmente nas
relacbes que se estabelecem ou deveriam se estabelecer entre os subcampos
cientifico/académico e escolar. Neste sentido, como essa parceria € percebida
dentro do campo?

Na Educacdo Fisica, a relacdo entre Universidade e Escola durante a
formacdo inicial dos futuros professores € uma tematica que se faz bastante
presente nas producdes cientificas (BORGES, 1998; KRUGER; KRUG, 2004;
REZER, 2007; ILHA, 2010; METZNER, 2011; FLORES, 2013; NEIRA, 2014; SILVA
JUNIOR, 2016; BISCONSINI, 2017; DUDECK; MOREIRA; MELO, 2017; OLIVEIRA
et al., 2017). Dentre as principais evidéncias apresentadas nos trabalhos, nota-se
que a grande dificuldade estd no distanciamento entre ensino basico e superior,
sendo vinculada a esse aspecto a necessidade de maior articulagcdo entre pratica e
teoria, conexdo entre perspectivas dos professores universitarios e da escola,
revisdo dos curriculos e aproximagbes com os futuros espacos de atuacao
profissional. Ao analisar o que a literatura traz como realidade da formacé&o inicial em
Educacdo Fisica, muito ainda deve ser elaborado e discutido para se chegar a
formacdao de profissionais comprometidos com a realidade da profissao.

Nas resolucbes que norteiam a formacdo de professores, como ja visto,
ambos os subcampos (cientifico/académico e escolar) devem estar em consonancia
no processo de formacdao inicial. Destaca-se que dentro desse processo é preciso
haver a “desierarquizacao” entre os atores, na tentativa de se construir objetivos
comuns (BOURDIEU, 2004, p. 60), bem como, a participacdo de todos os agentes
nas decisdes do campo a partir de uma “converséo coletiva’” (BOURDIEU, 2004, p.
65). E, ai surge a inquietude, em quais momentos da formacdo inicial essa conexao
(Universidade — Escola) pode ser efetivada?

Cada curso tem autonomia na estruturacdo de seu curriculo, mas essa
‘autonomia’ ndo pode fugir das normativas que o Estado, com sua capacidade
regulatoria, determina para os cursos de formacao de professores (BRASIL, 2015).
A PCC, o ECS e a AAC aparecem nos documentos como possiveis acdes nos
programas de formacao que oportunizam encontros dos licenciados com situagoes
reais da atuacdo docente, nas quais sdo (ou deveriam ser) vivenciadas e
problematizadas diferentes situacdes proprias da profissionalidade sob a orientacao
harmoniosa dos professores da Escola e da Universidade. Nessa direcao, constata-

se que é indiscutivel a importancia dessas acdes durante o processo de formacéo
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inicial dos futuros professores, ja que, apesar de possuirem caracteristicas
diferenciadas, partilham do objetivo de facilitar o processo de identizacdo docente
dos futuros professores. Porém, como elas estdo sendo planejadas e estruturadas
nesse processo?

Ao analisar as producdes cientificas que pesquisam essas a¢des na formacao
inicial de professores de Educacado Fisica, notam-se algumas vulnerabilidades no
campo em relacdo as atividades e sua efetivagdo dentro desse processo. Um
exemplo é o desconhecimento ou a pouca seriedade com a formagdo de
professores pelos atores de algumas universidades sobre a PCC em seus cursos ou
até mesmo a atribuicdo dessa pratica a outras atividades que ndo se caracterizam
como PCC (MARCON; NASCIMENTO; GRACA, 2007; AFONSO; NOCCHI; OST,
2012; SOUZA NETO; SILVA, 2014; MAFFEI, 2014, BISCONSINI, 2017).

No subcampo cientifico/académico as ACC, na sua maioria, estdo voltadas
para outras acdes (saude, lazer, esporte de rendimento, etc.) que vao de encontro
com o subcampo escolar (SANTOS JUNIOR, 2006; ILHA, 2010; ILHA; KRUG, 2011;
FLORES, 2013). J4 as ac¢bes que buscam efetivar esse processo, em grande parte
acontecem por meio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), o que € uma acdo em potencial na formac&o inicial, contudo, o PIBID néo é
disponibilizado em todos os cursos de Licenciatura em Educacédo Fisica do pais e,
guando ofertado, ndo abrange a todos os discentes que estdo em formacéo, o limita
0 processo para apenas alguns deles (ANDRADE; RESENDE, 2010).

Identifica-se que, atualmente, o ECS, dentre as atividades citadas na
legislacéo, é a acdo que tem buscado efetivar com maior éxito essa articulacéo entre
a universidade e a escola. Embora, as pesquisas apresentem que esse componente
curricular ainda se caracteriza por seu forte aspecto burocratico, pelos desencontros
entre as concepcdes dos professores da escola e dos professores universitarios,
pelo distanciamento entre o que se aprende na universidade com a realidade da
escola e pela falta de supervisdo durante o processo (KRUG, H.; KRUG, R., 2008;
MONTIEL; PEREIRA, 2011; MARTINY; GOMES-DA-SILVA, 2013; ZOTOVICI et al.,
2013; IZA; SOUZA NETO, 2015; BENITES et al. 2016; REIMBERG; NEIRA, 2016;
SILVA JUNIOR, 2016; SOUZA NETO; SARTI; BENITES, 2016; MACEDO et al.,
2017; OLIVEIRA et al., 2017). Porém, salienta-se que por mais que seja uma acao

que ainda requer mais atencdo e melhorias, as fragilidades encontradas durante o
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ECS nédo diminuem o valor das vivéncias adquiridas durante a sua realizacao
(NEIRA, 2012), principalmente no processo de constituicdo da docéncia.

Compreende-se que a formagdo inicial possibilita aos discentes o
reconhecimento do papel assumido pelo professor no contexto escolar, bem como,
0s saberes, competéncias e habilidades que tal profissdo exige e necessita de forma
satisfatéria (MATOS; NISTA-PICOLLO; BORGES, 2016). E claro que n&o é possivel
que o licenciado, ao término do curso, saia totalmente preparado para a carreira
docente, mas é fundamental que durante essa fase ele consiga acumular subsidios
gue o auxiliardo (conhecimentos basicos) nos anos futuros.

E preciso que sejam criadas condicdes que auxiliem o discente a entender o
subcampo escolar para além do que se é produzido cientificamente sobre o sistema
de ensino, para que ele construa suas préprias percepcdes acerca da realidade
apresentada, e, conscientemente, escolha e defina suas acfes como professor,
acompanhando os atores do subcampo escolar em movimento no dia-a-dia da
escola. E necessario que o docente possa confirmar ou refutar o que se aprende na
universidade na tentativa de buscar novas verdades e se sentir curioso e confiante
frente aos desafios postos para o campo da Educacéo Fisica. Por isso, 0 ECS como
um dos meios de socializacdo e constituicdo profissional se torna um dos eixos
norteadores para o processo de identizacdo docente, 0 que sustenta ainda mais a
sua realizacéo e significado dentro da formacéo inicial.

Como o pesquisador, deste estudo, faz parte da equipe de ECS da UEM,
atuando como professor (coordenador de turma e orientador) voluntario e, ao
considerar os estudos citados, algumas inquietacbes emergiram e, tornaram-se
questdes norteadoras do presente trabalho. No campo da Educacédo Fisica: Como
se configura o processo de identizacdo docente de estudantes-estagiarios do curso
de Licenciatura em Educacéo Fisica da UEM, a partir do ECS? A conexao entre 0s
subcampos cientifico/académico e escolar durante o ECS se reflete de que forma no
processo de identizacdo docente deste futuro professor?

A tese em movimento, constitui-se na ideia de que o processo de identizacao
docente dos futuros professores de Educacao Fisica se constitui, principalmente, a
partir das relacdes estabelecidas entre os agentes dos subcampos e sua trajetoria
de vida com a experiéncia da pratica docente desenvolvida no subcampo escolar,

afloradas durante o percurso do ECS.
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1.3 Objetivos Propostos

1.3.1 Objetivo Geral

e Analisar o processo de identizacdo docente constituido a partir do
Estagio Curricular Supervisionado do curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica da UEM e sua relagcdo com o campo da Educacao

Fisica.

1.3.2 Objetivos Especificos

e Apresentar as representacdes constituidas no subcampo
cientifico/académico e no subcampo escolar e seus reflexos no
processo de identizacdo docente no Estagio Curricular

Supervisionado em Educacéao Fisica,

e Apresentar as relacbes estabelecidas no  subcampo
cientifico/académico e no subcampo escolar e seus reflexos no
processo de identizacdo docente no Estagio Curricular
Supervisionado em Educacéo Fisica;

e Compreender as conexoes entre 0Ss subcampos
cientifico/académico e escolar a partir do processo de identizagédo

docente no Estagio Curricular Supervisionado em Educacéo Fisica;

1.4 Justificando a Pesquisa

A formacdo do futuro professor de Educacdo Fisica é um tema bastante
discutido entre as diferentes instancias que compreendem o campo da Educacéo
Fisica. Tal tematica se destaca tanto pela frequéncia em que aparece nas producdes
oriundas do subcampo cientifico/académico como pela dificuldade vivenciada por
professores ao abordarem a sua propria profissao.

Para além da importdncia de por em debate a tematica da formacdo do

professor entre os agentes do campo da Educacao Fisica, Ghedin; Leite e Almeida



33

(2008) também salientam que os trabalhos destinados aos cursos de Licenciatura
sdo necessarios devido ao conjunto de regulamentacdes legais advindas da
implantacdo de Leis, Resolugbes e Diretrizes que precisam ser consideradas
durante o processo de formacdo dos professores. E a partir de pesquisas que
avaliam o que o Estado demanda dentro do campo, que se podem refletir acbes de
consolidacdo e/ou transformacdo das estruturas existentes e das estratégias
desenvolvidas pelos atores em seu espago social.

Compreender a formacgéo, portanto, é interpretar melhor para qué, para quem
e para onde esta se dando a formagc&o profissional. E questionar o préprio processo
educativo e as praticas pedagdgicas a fim de ndo se contentar somente com a
educacdo de resultados, jA& que €é um processo intencional de extrema
complexidade, o qual revela ser, acima de tudo, um ato politico dedicado a formacao
humana (DAVID, 2002).

Por meio de um trabalho sobre o cotidiano do estudante-estagiario, ao
analisar sua trajetdria social dentro do campo da Educacao Fisica, em especial nos
subcampos cientifico/académico e escolar, tracando relagces entre o significado das
vivéncias adquiridas, do conhecimento tacito diario, da dinamica dos curriculos em
gue estdo inseridos (na Universidade e na Escola) e, das intervencdes oriundas nos
subcampos, que se pode evidenciar o processo de identizacdo docente na formacao
inicial. A assimilacdo da necessidade de uma reflexdo do processo de identizacao
docente a partir do ECS assume contornos importantes no campo, em especial no
curso de Licenciatura em Educacao fisica da UEM, ja que se estabelecem relacdes
entre o ser professor e a especificidade da profisséo.

Essa relacdo dialética entre uma pesquisa empirica e um aparato socioldgico
de andlise podera trazer contribuices sobre os caminhos nos quais 0os subcampos
cientifico/académico e escolar engendram uma via de mao dupla, responsaveis com
a formacéo do futuro professor e, principalmente, comprometidos com o campo da
Educacdo Fisica. Ja que uma das intencfes dessa pesquisa € apresentar uma
proposta de analise do processo de identizacdo docente a partir do ECS no curso
em questao.

Esta pesquisa também podera colaborar com outros cursos de Licenciatura
em Educacdo Fisica, fornecendo subsidios para discussdes e analises das

estratégias formativas frente ao desenvolvimento do ECS, as quais merecem,
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sempre que possivel, serem examinadas e (re)organizadas a partir do envolvimento

de todos os agentes que compdem tal processo.



2. DIALOGOS COM A LITERATURA:
A BASE DO JOGO

"Ler uma boa pagina antes de se po0r a trabalhar [...] a leitura é para nés iniciadora, cujas chaves
magicas abrem, no fundo de nés mesmos, a porta das moradas onde nao saberiamos penetrar".

(Marcel Proust)

Neste capitulo, sdo apresentadas as principais tematicas que fundamentam o
trabalho e suas respectivas concepcdes e teorias, as quais norteiam a definicdo de
conceitos e entendimentos que submergem e envolvem as intencbes desta
pesquisa. Para garantir uma perspectiva de continuidade, a apresentacdo é
organizada a partir de quatro tépicos em forma de ensaios que conduzem a uma
l6gica de complexidade da relacdo do campo da Educacdo Fisica com 0 processo
de identizacdo docente a partir do ECS. Faz-se necessario também, que ao longo
dos tdpicos seja apresentada a contextualizagdo do cenario investigado,
principalmente no que diz respeito ao subcampo escolar (Rede municipal e estadual
de Maringd) e ao subcampo cientifico/académico (curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica da UEM).

2.1 Educacdo Fisica como componente curricular: reflexbes sobre o

subcampo escolar

O campo da Educacado Fisica é constituido por subcampos que ao se
articularem engendram o microcosmo da Educacéo Fisica. Um desses subcampos é
o escolar, o qual se caracteriza como um espaco social de lutas, disputas,
competicbes entre agentes com habitus e capitais diferentes, que recepcionam
estudantes (também agentes) com habitus (particulares) mais ou menos adaptados

as demandas do subcampo, com quantidades diferenciadas de capital cultural'®

16 “[...] as classes e as fragdes de classes mais ricas em capital cultural fazem-se cada vez mais
presentes quanto mais cresce a raridade e, ao mesmo tempo, o valor escolar e o rendimento social
de titulos escolares” (BOURDIEU, 2013b, p. 308).
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(préprios de seus meios familiares e de classe social) e linguisticol’, no qual se
exige uma bagagem intelectual anterior, posturas corporais, modos, etc., que
determinam as capacidades de concentracdo e de atribuicdo de importancia a
educacao escolar (PRAXEDES, 2015).

O subcampo escolar, em grande parte, possui caracteristicas conservadoras
de cultura Unica, porém, tal configuracdo nédo € por natureza, por esséncia. A Escola
somente serd conservadora de cultura Unica, quando contribuir na legitimacéo de
uma cultura particular (cultura das classes dominantes) como a Unica a ser valida,
pois a cultura ndo € um conjunto de transmissdes transcendentais, mas um conjunto
de atitudes, de modos de ver, pensar e sentir. Isso quer dizer que ndo ha uma
cultura, mas culturas, préprias dos diferentes grupos sociais. Nas sociedades
desiguais, o grupo dominante tende a fazer reconhecer sua cultura como a Unica
cultura legitima, ocultando os mecanismos de imposi¢cao de seu “arbitrario cultural”,
ou mais propriamente “dissimulando as relagdes de forca que estdo na base de sua
forca” (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 19).

No Brasil, ha muito que o ensino em vigor (na maioria das escolas) padece de
guestionamentos, dado o tratamento privilegiado aos elementos provenientes da
cultura dominante (NEIRA, 2011). Para Bourdieu e Passeron (2014), a instituicao
escolar possibilita reforcar um codigo cultural exclusivo daqueles que, por
oportunidades concretas, detém o capital cultural necessario para participar da
comunicacdo pedagogica. Essa dinamica implica um trabalho pedagdgico, néo
necessariamente funcdo do professor ou da escola, mas também de outros agentes
que compdem instituicbes que exercem algum modelo de acdo pedagdgical® ao
ensinar ou transmitir conceitos e normas. O trabalho pedagdgico pode contribuir
para a formacgéo duravel, ou seja, um habitus gerador de praticas que é provocado
pela interiorizacdo dos principios de um arbitrario cultural'® capaz de se manter

mesmo apoés o término da acdo pedagdgica.

17O entendimento e o manejo da lingua constituem um capital linguistico. Conforme a formacéao
social dominante e o arbitrario cultural dominante constréi-se o caminho de acesso a carreira
universitaria. Quanto maior a competéncia linguistica dos estudantes, maior também serd o

rendimento informativo da comunicacéo pedagdgica (BOURDIEU; PASSERON, 2014).

18 “[...] a agdo pedagodgica deve sempre transmitir, além de um conteudo, a afirmagao do valor deste
conteudo” (BOURDIEU, 2013b, p. 198). A acdo pedagdgica ndo € uma estratégia prépria das
instancias de ensino, mas também de outras como a familia, a midia, a politica, a igreja, etc.

19 «[...] toda agéo pedagogica define-se como um ato de imposi¢do de um arbitrario cultural que se
dissimula como tal e que dissimula o arbitrario daquilo que inculca, o sistema de ensino cumpre
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Se a ideia é propiciar ensino de qualidade para todos que buscam uma
instituicdo escolar no pais, sera que essa intencdo realmente acontece nos dias de
hoje? Vive-se numa sociedade em processo de globalizacdo, a qual possui carater
diversificado (como as questdes das diferencas de classe social, género, etnia,
orientacdo sexual, religido, etc.) que se expressam em diversos campos sociais, 0
que engloba a Escola. Entender todos esses condicionantes que constituem o
subcampo escolar e articula-los de forma a construir um ensino minimamente de
qualidade para todos, néo € tarefa facil dentro dos curriculos, e principalmente, nas
acOes dos agentes que fazem parte do mesmo. Por isso, torna-se mais propicio
disseminar apenas uma cultura, a que ja esta legitimada na sociedade como um
todo, que detém o poder e as relacdes hierarquicas.

A producdo ou reproducdo de uma cultura dominante ndo é causada
conscientemente por todos os agentes, ela esta impregnada no habitus que é
gerado pelas instancias investidas de uma autoridade pedagdgica®®, o que acarreta
na conservacdo da mesma. Carvalho (2015) acrescenta que os estudantes, em
muitos momentos de sua escolarizacdo ndo sdo reconhecidos como capazes de
atingir postos e posicfes significativos dentro da sociedade que no decorrer da
histéria ndo o sdo. O professor também faz parte da sociedade, como o0s estudantes,
e como tal internalizam pelos habitus?® os valores e conceitos correntes
(CARVALHO, 2015). O discurso docente, independente da postura do professor na
Escola, legitima nos estudantes o reconhecimento do sujeito que organiza e
direciona os trabalhos, a autoridade pedagodgica. Toda a acdo pedagodgica
pressupdem a transmissao ou ensinamento de algum conceito ou norma. Todavia, €

essa relacdo pedagodgica que se espera nos espacos de ensino?

inevitavelmente uma fun¢éo de legitimag&o cultural ao converter, em cultura legitima, exclusivamente
através do efeito de dissimulagédo, o arbitrario cultural que uma formacéo social apresenta pelo mero
fato de existir e, de modo mais preciso, ao reproduzir, pela delimitagdo do que merece ser transmitido
e adquirido e do que ndo merece, a distingdo entre obras legitimas e as ilegitimas e, ao mesmo
tempo, entre a maneira legitima e ilegitima de abordar obras legitimas” (BOURDIEU, 2013b, p. 120).

20 “[...] o professor esta investido de uma autoridade institucional (autoridade pedagdgica) a qual, [...]
dispensa-o de fundar sua autoridade por sua prépria conta, uma vez que em qualquer ocasido e a
qualquer momento sua pratica dirige-se a um publico ja convertido ao valor de sua mensagem”
(BOURDIEU, 2013b, p. 253).

21 Faz-se necessdario ressaltar que o habitus se subdivide em primario e secundario. O primario,
provocado pelo trabalho pedagdgico primario, é efetivado pela familia e nos primeiros anos escolares
(esta no principio da constituicdo subsequente de todo habitus) e o secundario, que é medido de
acordo com a distancia entre o habitus que ele visa inculcar e o habitus priméario (uma distancia entre
o0 habitus preexistente e o habitus a construir).
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Definitivamente, n&o! Bourdieu e Passeron (2014) ao abordarem essas
questdes, de certa forma, denunciam o modo como as ac¢des sdo encaminhadas nas
instancias de ensino da Franga, e que ao serem interpretadas no contexto brasileiro,
possuem similaridades. Nesse sentido, faz-se importante que haja mudancas
nessas relacdes e, principalmente, que seja compreendida detalhadamente como se
configura tal dinamica dentro do subcampo escolar.

A Escola deve ser o espaco, por exceléncia, da luta contra a alienacao
(CARVALHO, 2015). Porém, o que se percebe € que se constitui no local de
internalizacdo dessa alienacado, ao buscar a “perpetuacao e reprodugao do sistema,
com a finalidade de produzir tanta conformidade ou consenso quanto puder”
(CARVALHO, 2015, p. 57) de valores e conceitos ja estabelecidos. Talvez um ponto
a se pensar, seja a contrainternalizacdo desses conceitos, quem sabe assim as
mudancas que se espera sejam possiveis de acontecer.

A Educacéo Fisica, como subcampo escolar, tem em suas intencdes de
ensino fortemente enraizada a colonizagcédo. Neira (2011, p. 24) destaca que nas
“rarissimas ocasiées em que os esportes brancos, cristdos e euroamericanos tém
seu privilégio questionado, o espaco € rapidamente ocupado por exercicios
psicomotores ou brincadeiras descontextualizadas”, o que apenas dissemina visoes
de mundo, sujeito, sociedade, etc., tdo limitadas quanto as que buscou desequilibrar
(NEIRA, 2011).

A EFE é marcada por objetivos e propostas educacionais que foram se
modificando ao longo dos tempos. Todas essas “tendéncias pedagdgicas”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1988; CASTELLANI FILHO, 1988; BRACHT, 1999) ou
“abordagens pedagdgicas” (DARIDO, 2003; CAMPOS, 2011) ou “curriculos”
(NEIRA, 2011), de algum modo, ainda hoje influenciam nas préticas pedagdgicas
dos professores de Educacéo Fisica.

A trajetéria da EFE brasileira é grifada por modificacdes curriculares?? que vao
do modelo autoritario e pratico para um modelo pedagdgico e instrucional ampliado,
gue ainda carece de muito avanco para sua consolidacédo e legitimacdo. Sabe-se

que as mudancas em Educacdo sdo sempre muito morosas e complexas. Tal

22 Esta pesquisa adota o termo curriculo para definir as diversas estruturas que engendram o ensino,
partindo do pressuposto de que a acdo pedagdgica agrega implicitamente ou explicitamente uma
forma articulada ou ndo de um referencial tedrico que compreende conceitos de homem, mundo,
sociedade, cultura, conhecimento, etc., visto que “[...] todas as teorias pedagdgicas e educacionais
sdo também teorias do curriculo” (SILVA, 2007, p. 21).
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processo nao seria divergente com um subcampo que “[...] nasceu das ideias
higienistas e militares, que se reproduziu por mais de cinquenta anos e que criou no
imaginario social a ideia cartesiana de corpo e mente, na qual as préaticas corporais
sao independentes do pensar e do sentir” (OLIVEIRA, 2016, p. 1).

A configuracdo legal da Educacédo Fisica no ambito da Educacédo brasileira
fundamentou-se, inicialmente, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) no 4.024/1961 (BRASIL, 1961) que a concebeu como &rea de atividade
mantendo seu caréter utilitarista e instrumental (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010).
Dez anos depois a lei 5692/1971 (BRASIL, 1971a), em seu artigo 7°, confirma sua
obrigatoriedade. O decreto 69.450/1971 (BRASIL, 1971b) trata a Educacao Fisica
como atividade escolar regular, entendendo-a como Educacédo Fisica desportiva e
recreativa. Oliveira (2016) atenta que essa regulamentacéo legal da EFE formou
muitas geracdes dentro da concepcédo idealizada de que a funcdo da Educacéo
Fisica no subcampo escolar deveria cuidar do corpo e do ensino do esporte com
vistas a formar novos atletas.

Bracht (2007), ao remeter-se aos curriculos que adotaram a matriz
psicobioldgica para definir a ferramenta de estudo/intervencédo da EFE, desvela que
tal escolha se da, devido o olhar para o ser humano acontecer a partir da lente
naturalista, na qual se enxergam primeiramente as semelhancas fisicas entre os
individuos. Esses curriculos (esportivista, desenvolvimentista, psicomotor e da
saude) selecionam um rol de contetudos considerados necessarios a todos os
sujeitos sem distincdo, nos quais os procedimentos didaticos sdo baseados nas
teorias psicolégicas da aprendizagem, que implicam na sua despolitizacdo
(BRACHT, 2007). No jogo de lutas pela significacdo e afirmacdo no subcampo
escolar, Neira e Nunes (2009) caracterizam esses curriculos como acdes
genderizadas, classizadas e racializadas, ou seja, com o predominio de uma cultura
dominante (género, classe ou raga).

Muitas reflexdes e questionamentos sobre a EFE e seu valor social
aconteceram a partir de 1980. Nesse periodo, houve um incremento significativo por
parte das politicas publicas na formagdo em nivel de pos-graduacado lato sensu e
stricto sensu dos agentes (profissionais) de todas as areas. A Educacdo Fisica
também foi influenciada e seus atores tiveram a chance de participar de programas

correlatos em diversos paises, com destaque para os Estados Unidos (com foco nas
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linhas da biodinamica e crescimento e desenvolvimento motor) e Alemanha (com
foco nas linhas filoséfica, sociolégica e pedagogica) (OLIVEIRA, 2016).

Foi a partir desse momento que as andlises criticas dos curriculos até entao
apresentados, principalmente, pela teorizacdo critica que comegou a emergir no
campo da Educacao Fisica, desvelaram as marcas resistentes das relagdes sociais
em que foram forjados os conhecimentos e métodos neles incorporados (NEIRA;
NUNES, 2006). Os curriculos criticos denunciaram que as teoriza¢des que até entao
buscavam legitimacdo dentro do campo, reproduziam a estrutura de classes da
sociedade, transmitindo a ideologia dos grupos mais bem posicionados em termos
de capital cultural e econémico.

Na década de 1990, o debate sé aumentou dentro do campo da Educacéo
Fisica, sobretudo sobre o subcampo escolar. A partir desse periodo emergiram
propostas de curriculo, dentre as mais conhecidas, a critico superadora (SOARES et
al., 1992) e a critico emancipatoria (KUNZ, 1994), que buscaram denunciar a
desigualdade e promover transformacao social. Esse periodo foi muito forte dentro
do campo, e trouxe enormes contribuicbes ao debate curricular da EFE,
principalmente, ao ressaltar a necessidade da cultura corporal ser o objeto de
estudo/intervencao do subcampo escolar. Contudo, ainda faltava o aval legal para a
legitimacdo dessa condicdo de superacdo de atividade educacional para
componente curricular.

Isso acabou acontecendo com a promulgacédo da ultima LDBEN n° 9.394 de
1996 (BRASIL, 1996). Essa Lei reconhece a Educacdo Fisica como componente
curricular, integrada a proposta pedagoégica da Escola e da Educacdo Basica. E
para suporte e apoio as escolas em sua nova possibilidade de estruturacéo
curricular e pedagogica, o Estado lanca os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN’s) (BRASIL, 1997) para todas as areas. Nos PCN’s a EFE é tratada como area
de conhecimento integrante da proposta que as instituicdes devem contemplar.
Pode-se dizer que esse foi um marco para o subcampo, pelo reconhecimento legal.

A ideia apresentada nos PCN’s n&o foi bem aceita pelos agentes do campo
(RODRIGUES, 2001; PARANA, 2008). Martins e Noma (2002) apresentam que 0s
PCN’s constituiram-se mais no sentido de estabelecer conteldos minimos para o
subcampo escolar e assim atender a constituicdo, do que para atender a realidade
social dos homens. Conforme as autoras, essa proposta se configura como “[...]

flexivel e optativa, embora, pela forma como foi minuciosamente elaborada, se
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denuncie todo o tempo como descritivo e especifico no seu conteudo, estimulando a
sua incorporacdo e apresentando-se como verdade absoluta” (MARTINS; NOMA,
2002, p. 05). Nesse sentido, na busca por um ensino de qualidade no subcampo
escolar ao encontro de uma educacdo desejada (a0 menos a tentativa), muitos
estados e municipios se propuseram a construir suas diretrizes e planejamentos
educacionais na ultima década, o que néo foi diferente com o estado do Parana e
com a cidade de Maring4 (contextos que constituem o subcampo escolar dessa
pesquisa).

Os documentos elaborados (Quadro 1), assumem um subcampo escolar que
tem em sua esséncia, cada vez mais, estudantes das classes populares (o que
historicamente explica a existéncia da Escola publica), os quais reconhecem o seu
papel no projeto de sociedade que se quer para o pais a partir da Educacao Basica.
Tanto o documento apresentado pelo Parand, disponibilizado pela Secretaria
Estadual de Educacdo do Parana (SEED), como o documento da Secretaria
Municipal de Educacdo de Maringd/PR (SEDUC), propdem uma teorizacdo do
curriculo critico da Educagdo. Ambos o0s curriculos trazem como questdes
norteadoras da acdo pedagodgica: Quem sdo 0s sujeitos da escola publica? De onde

eles vém? Que referéncias sociais e culturais trazem para a escola?

Quadro 1 — Caracterizacdo dos documentos norteadores do subcampo escolar de Maringa/PR

DOCUMENTO ALVO OBIETIVO

Garantir 0 acesso ao
Cultura Corporal

Diretrizes conhecimento produzido
] Rede Estadual o (Esporte; Jogos e
Curriculares da ) historicamente pela ) ]
o de ensino do ) Brincadeiras;
Educagéo Basica i humanidade que, na Escola, o
Parana o ; Ginastica; Lutas; e
(2008) € veiculado pelos contetidos

. Danca)
das disciplinas escolares
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Instrumentalizar o estudante,

por meio do conteldo

Curriculo da o . Cultura Corporal de
) cientifico e cultural produzido .
Educacéo Infantil e o o ) Movimento
o Rede Municipal | historicamente, a fim de que
Anos Iniciais do ) ] ) (Jogos e
) de ensino de 0 mesmo consiga analisar as } )
Ensino o o o Brincadeiras;
Maringa contradi¢Bes sociais e L
Fundamental L Ginasticas; Dangas;
exercer sua participacéo
(2012) Lutas; e Esportes)

social e politica de maneira

critica e responsavel

Fonte: o autor

A EFE assume em ambos os curriculos um papel similar como acéo
pedagdgica do subcampo. Opta-se por interrogar a hegemonia que entende esta
disciplina tdo somente como treinamento do corpo, sem nenhuma reflexdo sobre o
fazer corporal. A Escola é entendida como um espaco que, dentre outras fungoes,
deve garantir o acesso aos estudantes ao conhecimento produzido historicamente
pela humanidade (PARANA, 2008; MARINGA, 2012).

Nesse sentido, partindo de seu objeto de estudo/intervencdo, o subcampo
escolar da Educacao Fisica apresenta para o estado do Parana a Cultura Corporal,
destacando a relacéo estreita entre a formacao histérica do ser humano por meio do
trabalho e das préaticas corporais decorrentes. A acdo pedagdgica da Educacédo
Fisica deve estimular a reflexdo sobre o acervo de formas e representacbes do
mundo que o ser humano tem produzido, exteriorizadas pela expressao corporal
(SOARES et al.,, 1992). Busca-se “[...] contribuir com um ideal mais amplo de
formacao de um ser humano critico e reflexivo, reconhecendo-se como sujeito, que
é produto, mas também agente histdrico, politico, social e cultural” (PARANA, 2008,
p. 49).

Seguindo essa mesma diregdo, para a rede municipal de Maringa “[...]
compreender a Educacdo Fisica enquanto componente curricular € desmistifica-la
do senso comum e da pratica alienada na busca de seu entendimento pedagdgico
como agente do processo de ensino aprendizagem” (MARINGA, 2012, p. 225).
Conforme o planejamento da SEDUC ¢é a partir da EFE que o sujeito reconhece seu
corpo em movimento e sua subjetividade como linguagem. A concepcdo de
Educacdo Fisica e seus objetivos na Escola devem ser repensados, com a

correspondente transformacdo de sua pratica pedagodgica, apoderando-se da
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responsabilidade de formar um cidaddo capaz de posicionar-se criticamente diante
das manifestacdes da cultura corporal de movimento (MARINGA, 2012).

Outro fator a ser considerado, além dos documentos que sdo base para a
acdo pedagdgica do subcampo escolar da EFE nas redes estaduais e municipais da
cidade de Maringa (contexto da pesquisa), € o professor (agente do subcampo). Ele
precisa assumir um compromisso com 0s objetivos propostos, ja que esse também é
um dos atores envolvidos com o processo de transformacdo almejada e que tem em
sua esséncia elementos permeados pelo poder simbélico?3.

Em pesquisa recente, Silva Junior (2016), ao analisar a rede publica de ensino
de Maringa, apresenta alguns aspectos importantes sobre os professores que estédo
inseridos neste subcampo. A trajetdria social dos agentes do subcampo escolar da
Educacéo Fisica também influencia nas suas jogadas dentro dele, por isso, entender
tal percurso se faz necessario.

Nesse sentido, a partir dos dados da pesquisa de Silva Junior (2016),
percebe-se que os professores mais novos estdo atuando nos niveis de ensino das
criancas com menor idade (rede municipal), e os professores com maior idade
ensinam nos niveis subsequentes (rede estadual). Pelo que se apresenta, com 0
passar da idade, ou até mesmo com a experiéncia, os professores do subcampo da
Educacéo Fisica de Maringa optam por trabalhar em niveis de ensino com escolares
de faixa etaria mais alta.

Outro elemento que é evidenciado na pesquisa, diz respeito a remuneragao
dos professores. Silva Juanior (2016) retrata que os valores e beneficios de
progressfes ao longo da carreira da rede estadual do Parana sdo mais atrativos
quando comparados a rede municipal de Maringa. Para o autor, “[...] o trabalho na
rede municipal pode ser considerado para os professores menos experientes como
periodo transitério ou momentaneo enquanto buscam empregos mais vantajosos
financeiramente” (SILVA JUNIOR, 2016, p. 122). Ser4 que essa caracteristica
fragiliza o subcampo?

Entender o subcampo, como agente que luta por posicdes nele, € um passo
bastante sensivel dentro desse espaco social. Os professores precisam sentir-se

parte do subcampo escolar para entdo realizar (com exceléncia) suas acodes

23 “[...] a caracteristica especifica dos bens simbolicos consiste do fato de que o consumo de tais bens
encontra-se restrito aos detentores do cddigo necessério para decifra-los, a saber, os que detém as
categorias de percepcao e de apreciacao adquiridas pelo convivio com as obras produzidas segundo
tais categorias” (BOURDIEU, 2013b, p. 198).
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pedagogicas neste espaco. Buscar uma modificacdo no subcampo em prol da
Educacdo almejada é entender que € preciso se indispor aos “[...] desejos néao
escolares dos estudantes e da mesmice institucional. E uma luta ardua, em que o
professor passa a ter muitas fungdes: vigilante, censor, terapeuta, educador e no fim
da linha, e talvez menos importante, professor” (CARVALHO, 2015, p. 42).
Movimentos (verdade objetiva) que nem sempre séo percebidos pelos atores que o
compdem (BOURDIEU; PASSERON, 2014).

Mais uma vez, destaca-se que o fator tempo e cultura existente tém influéncia
geral nesse processo. Nao basta apenas o0 reconhecimento legal e um curriculo
critico, eles ndo garantem o reflexo direto na pratica e no cotidiano das aulas, bem
como, nas acbes dos agentes envolvidos e que o subcampo passara a gozar de
legitimidade e transformacdo. Para além de todas essas intencdes, outro fator que
precisa também estar inculcado nesse processo (por uma Educacao de qualidade),
diz respeito a formacdo permanente (inicial e continuada) desses professores.
Sendo assim, emerge 0 seguinte questionamento: como essa acao esta se
efetivando dentro do campo da Educacéo Fisica?

Parece que o distanciamento entre a Universidade e a Escola ainda se
constitui como uma grande lacuna dentro do campo (KRUGER; KRUG, 2004;
REZER, 2007; METZNER, 2011; FLORES, 2013; NEIRA, 2014; DUDECK;,
MOREIRA; MELO, 2017). Os subcampos cientifico/académico e escolar, dentro do
campo da Educacéo Fisica, ainda se configuram com poucas parcerias, embora um
necessite do outro e, dentro desse jogo, as relagées simbdlicas?* se consolidam por
meio de hierarquias e interesses que visam manter posi¢cdes ou fortalecé-las.

A ruptura de habitus internalizados e de determinadas situacdes que
acontecem dentro do campo ndo é tarefa facil. Por isso, as a¢cfes pedagdgicas tanto
no subcampo escolar quanto no subcampo cientifico/académico precisam conversar
entre si, ambos subcampos precisam construir ou reconstruir conhecimentos frente
aos ja estabelecidos em conjunto. Contudo, em termos concretos, em que
momentos ambos os subcampos se encontram?

A Legislacdo atual (BRASIL, 2015) possibilita como estratégias de parceria

entre Universidade e Escola alguns componentes curriculares (PCC, ECS e AAC)

24 “Aquele que responde as expectativas coletivas, que, sem qualquer calculo, ajusta-se de imediato
as exigéncias inscritas em uma situagéo, tira todo o proveito do mercado de bens simbdlicos”
(BOURDIEU, 2014a, p 171).
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estruturados nos cursos de Licenciatura, mas que ainda carecem de legitimacéo e
reconhecimento por ambos os subcampos. Nesse viés, novamente, nota-se a
grande relevancia de ambos os subcampos no processo de formag&o permanente

dos professores, e, principalmente, um olhar para a formacéo inicial.

2.2 Formacédo inicial de professores de Educacdo Fisica: o subcampo

cientifico/académico em destaque

Na condicdo de ser humano, ndo se pode viver sem fazer inUmeros
julgamentos que afetam o percurso da vida. Assim como se tem o direito a
satisfacdo de necessidades, faz-se necesséario também uma busca pelo melhor, pelo
aprimoramento, pelo conhecimento, que na sociedade € 0 que predomina
(OLIVEIRA et al., 2017). Tais escolhas, muitas vezes, sdo impulsionadas de acordo
com os capitais que o sujeito dispde e seus habitus internalizados.

A busca por conhecimentos, inicialmente acontece pelas instituicoes
escolares, e ao participar dos primeiros anos nesse subcampo, aliado aos
condicionantes do meio familiar, o sujeito constitui seu habitus primario. A partir da
sua trajetéria social dentro desse subcampo, a busca por mais conhecimentos
(propulsados pelo capital cultural, linguistico, econbémico, simbdlico, etc.),
posteriormente, pode dar-se também pela Universidade?®, a qual tem por funcédo a
disseminacdo do saber e, como tal, inclui-se a organizacdo e o oferecimento de
cursos de formacdo profissional. E nesse espaco social que podem ser inculcados
novos habitus (secundarios) aos agentes que nele estéo.

O termo formacédo profissional, justifica-se como maneira de possibilitar a
diferenciacdo entre profissionais habilitados da area e leigos. Para Nascimento
(2002), existe um continuum de caracteristicas diferenciadoras de profissdo, cujos
principais critérios sdao o “[...] desenvolvimento de habilidades especializadas, o
desempenho de funcéo social, a limitacdo de corpo de conhecimentos exclusivos, o
periodo de formacéo e treinamento extenso e a manutencao de uma organiza¢ao ou
categoria profissional” (NASCIMENTO, 2002, p. 28).

A formacéo de professores, assim como as demais profissdes, implica em

dominar uma série de capacidades e habilidades especializadas que o fazem ser

% |nstituicGes pluridisciplinares de formacéo dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa,
de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano (BRASIL, 1996).
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competente em um tipo de trabalho, por isso sua caracterizagdo como profissao.
Todavia, quando se reflete sobre as caracteristicas do posto de trabalho e as
exigéncias que a dedicagdo a tarefas educativas traz consigo, nota-se uma
diferenciacéo singular em relacdo as demais (CONTRERAS, 2002).

Nesse sentido, ao entender o professor como um profissional, Contreras
(2002) apresenta que tal compreensdo nado pode ser limitada a reivindicacdo de
valores que tradicionalmente se associam a retérica da profissionalizacdo. Para o
autor, o termo mais propicio a profissdo do professor, traduz-se em
profissionalidade. A profissionalidade docente se “[...] refere as qualidades da pratica
profissional dos professores em funcdo do que requer o trabalho educativo”
(CONTRERAS, 2002, p. 74, grifo do autor). Sendo assim, profissionalidade é
defender valores, qualidades®® e caracteristicas profissionais, as quais expressam
seu sentido em funcdo do que requer a acdo pedagodgica do professor.

Conforme Imbernon (2011), a especificidade do subcampo escolar adquire
cada vez mais importancia dentro da profissionalidade docente, seja pela
capacidade de se adequar aos contextos escolares de maneira metodoldgica, pela
visdo de um ensino nao tao técnico, desconstruindo o conceito que o conhecimento
€ acabado e formal, e sim, que ele se apresenta como um conhecimento em
construcdo e nao imutavel, pelo desenvolvimento dos agentes (comunidade escolar)
e pela colaboracdo entre os pares no conhecimento profissional. Todas essas
caracteristicas levam a importancia da valoriza¢do da docéncia na aprendizagem da
relagdo, da convivéncia, da cultura do subcampo escolar e no “desenvolvimento da
capacidade de interacdo de cada pessoa com o resto do grupo, com seus iguais e
com a comunidade que envolve a educagéo” (IMBERNON, 2011, p. 14).

Percebe-se que o subcampo escolar, hoje, esta cada vez mais complexo
diversificado e desafiador. A ideia de transmissdo de um conhecimento académico
ou transformacdo do conhecimento comum do estudante em um conhecimento
académico, ja ndo cabe mais para esse espaco social. A docéncia exerce outras

funcdes como: motivacdo, luta contra a exclusédo social, participacdo, animacao de

% “Deve-se entender [...] que as qualidades a que faz referéncia a profissionalidade docente ndo séo
uma descrigdo do “bom ensino”, ndo sdo uma exposi¢ao do que deve fazer um professor. [...] Mais
precisamente, as qualidades da profissionalidade fazem referéncia, em todos os casos, aquelas que
situam o professor ou professora em condicdes de dar uma direcdo adequada a sua
preocupacdo em realizar um bom ensino. Séo [...] dimensdes do seu fazer profissional no qual se
definem aspiragdes com respeito a forma de conceber e viver o trabalho de professor, ao mesmo
tempo em que se inscreve a forma de dotar a realizagdo do ensino de conteudos concretos”
(CONTRERAS, 2002, p. 74, grifo meu).
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grupos, relacdes com estruturas sociais, com a comunidade (IMBERNON, 2011). E
€ incontestavel que, para que haja minimamente um direcionamento adequado a
preocupacao do professor em construir um bom ensino, tudo iSso requer uma nova
formacao desse profissional.

Marcelo Garcia (2005) apresenta o conceito de formacdo como uma funcao
social de transmicéo de saberes, bem como, um processo de desenvolvimento e de
estruturagcédo da pessoa que se realiza com duplo efeito de uma maturagéo interna e
de possibilidades de aprendizagem e experiéncias do sujeito. O autor destaca que
essa hao acontece somente de forma autdnoma, ela pode ser caracterizada a partir
de trés formas: autoformacéo (formacéo independente, na qual o sujeito organiza a
sua propria formacao), heteroformacédo (a formacdo do sujeito € organizada por um
formador) e interformacao (a formagédo que submerge das trocas de conhecimentos
e saberes entre 0s sujeitos). Faz-se importante saber que a autoformacdo se
configura como uma das principais formas, ja que somente com conhecimentos
adquiridos apriori o0 sujeito pode compreender outros (ressignifica-los) ou
compartilhéa-los por meio de trocas com os demais.

O conceito de formacdo ndo pode ser comparado com o de aprendizagem,
pois nem toda aprendizagem implica em formacéo. A formacao precisa estar ligada

a transformacéo do sujeito:

E claro que todo processo de formac&o implica alguma aprendizagem, mas
com ela ndo se confunde. A aprendizagem indica simplesmente que alguém
veio a saber algo que ndo sabia: uma informag¢do, um conceito, uma
capacidade. Mas n&o implica que esse ‘algo novo’ que se aprendeu nos
transformou em um novo ‘alguém’. E essa € uma caracteristica forte do
conceito de formagéo: uma aprendizagem so6 é formativa na medida em que
opera transformacdes na constituicdo daquele que aprende. E como se o
conceito de formacao indicasse a forma pela qual nossas aprendizagens e
experiéncias nos constituem como um ser singular no mundo (CARVALHO,
2008, p. 70).

A mudanca (do sujeito) torna-se palavra-chave dentro deste processo, e, para
que ela ocorra, a intencdo dos atores envolvidos se faz essencial. Para que
aconteca uma acao de formacao “[...] é preciso que se produzam mudancas através
de uma intervencgdo na qual ha participagédo consciente do formando e vontade clara
do formando e formador em atingir os objectivos explicitos” (MARCELO GARCIA,
2005, p. 21).
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A construcdo do professor abraca um papel que transcende o ensino que
pretende a mera atualizacdo cientifica, pedagodgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participacdo e reflexdo para que as pessoas
aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza.
Enfatiza-se mais a formacdo humana/profissional das pessoas e as maneiras de
torna-la possivel que o ensino e o fato de alguém esclarecer e servir de formador
(IMBERNON, 2011).

Segundo Marcelo Garcia (2005), o processo formativo de professores nada
mais é do que o ensino profissional para o ensino, 0 qual se desenvolve para
contribuir na profissionalidade dos agentes encarregados de educar as novas
geracdes. E a preparacdo para a docéncia a partir de um trabalho/acéo pedagdgica,
com vista também para um processo de desenvolvimento e estruturacdo do sujeito,
ou seja, a formacao profissional associada ao desenvolvimento pessoal (MARCELO
GARCIA, 2005). Mas como a formacao de professores acontece?

A formacdo de professores transcorre a partir de dois niveis: inicial e
continuada, 0 que a caracteriza como um processo permanente ao longo da carreira.
Contudo, ndo se pode pensar que essa formacdo acontece somente no nivel de
formacdo inicial. Ao escolher a profissdo docente, o professor em formacao traz
consigo as suas experiéncias como estudante da Educacdo Basica, e tais
representacdes se fazem presentes (de forma positiva ou negativa) durante esse
processo (Figura 2), ja que o professor € um dos Unicos profissionais que esta
inserido em seu ambiente de trabalho ha pelo menos dez anos, antes mesmo de

escolhé-lo.

FORMAGCAO PERMANENTE DE PROFESSORES

Formagao
Continuada

[Formagio Escolar =1 Formacdo Inicial [—————2

Figura 2 — Constituicdo da formag&o permanente de professores
Fonte: o autor
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Névoa (1991) destaca que os professores apropriam-se das referéncias
adquiridas enquanto estudantes da Educacdo Basica para criar crencas e
concepgdes sobre o ser professor. Para o autor, as instituicbes formadoras de
professores precisam ter a responsabilidade de criar condicbes para que a
passagem de estudante para professor aconteca de maneira clara. E importante que
no processo de formacéo inicial, a partir do subcampo cientifico/académico, o
trabalho pedagdgico e a acdo pedagogica dos agentes (professores do subcampo),
propiciem a articulagdo das experiéncias que o futuro professor adquiriu como
estudante antes de escolher a profissdo (conhecimento comum) com a socializacao
(conhecimentos basicos) profissional mediante a formacao inicial especifica.

Fica evidente, que o futuro professor traz consigo determinados esquemas
(quando n&@o estigmas) ou imagens da docéncia de maneira antiquada,
interiorizadas pela acdo pedagdgica apresentada no subcampo escolar, e que
muitas vezes sédo dificeis de eliminar ou superar. Sendo assim, como transformar

tais amarras do exercicio da docéncia no futuro?

A formacéo inicial, como comeco da socializa¢éo profissional e da assuncao
de principios e regras praticas [...] deve evitar passar a imagem de um
modelo profissional assistencial e voluntarista que frequentemente leva a
um posterior papel de técnico-continuista, que reflete um tipo de educacgéo
gue serve para adaptar acriticamente os individuos a ordem social e torna o
professor vulneravel ao entorno econémico, politico e social. Ao contrério,
dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem soélida nos ambitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal deve capacita-lo a
assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade, [...] apoiando suas
acoes em uma fundamentagdo vdlida para evitar cair no paradoxo de
ensinar a nao ensinar, ou em falta de responsabilidade social e politica que
implica todo o ato educativo e [...] um escasso potencial de aplicacéo
inovadora (IMBERNON, 2011, p. 63).

Compreende-se a responsabilidade social da Universidade frente a esse
processo por meio de suas acbes de ensino, pesquisa e extensdo, as quais
permeiam a formacao inicial e se caracterizam pelo fato dos docentes (agentes
desse subcampo) investirem diferentes capitais para formar os futuros professores.
Faz-se importante lembrar que a estrutura do subcampo cientifico/académico “...] é
apenas o estado, num dado momento do tempo, da relacdo de forcas entre os
agentes ou, mais exatamente, entre os poderes que detém a titulo pessoal e,
sobretudo por meio das instituicdes de que fazem parte” (BOURDIEU, 2013a, p.

171). Esse espacgo social se caracteriza pelo fato dos agentes se posicionarem de
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acordo com interesses especificos, impulsionados de acordo com os capitais de que
dispdem (politico, simbdlico, linguistico, etc.). E mediante as a¢des desses agentes
que a dinamica do subcampo se constitui, as quais se configuram a partir dos
capitais mobilizados dos mesmos para atingir seus objetivos na instituicdo, e é
nesse jogo de posicbes e disposicies?’ dos agentes que se estabelece o0 movimento
de manutencao ou transformacao do subcampo (também vinculado ao momento que
a histéria apresenta).

Atualmente, os modelos de cursos de formacéo de professores existentes, na
sua maioria, abordam o conceito tradicional, ignorando o desenvolvimento pessoal
do futuro professor ao enfatizar mais a questao de treinamento de aspectos técnico-
pedagdgicos do que sua formacdo humana para o trabalho com a docéncia. Dessa
maneira, 0s cursos (lé-se agentes que caracterizam 0 subcampo) acabam nao
assumindo (nem sempre conscientes), que a acao educativa nem sempre coincide
com as dimensfes da formacéo.

A concepgao tradicional, percebida na grande maioria dos cursos de
formacao inicial de professores, ainda se efetiva, ja que se limita, a imitacdo de um
professor experiente, na qual a formacdo do futuro professor acaba se tornando
passiva diante da situacdo de ensino (MARCELO GARCIA, 2005). E a partir dessa
discusséo que se reintera a necessidade de desvelar a cultura dominante e provocar
ruidos nos cursos de formacédo de professores, em especial nas acdes e trabalhos
pedagogicos dos agentes que constituem o subcampo cientifico/académico. Sé
assim, pode-se refletir a possibilidade de novos caminhos ao encontro da Escola.

Buscar outros caminhos na formacéo inicial de professores néo é tarefa facil.
Para se construir novos olhares é preciso interpretar toda a dindmica que
compreende o subcampo e suas intencdes dentro desse processo. Um elemento a
ser considerado, é a intencionalidade prevista na legislacdo brasileira quanto ao que

se espera do subcampo.

Art. 43. A educacao superior tem por finalidade:

| - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no

27 “Existe uma relag&o entre “as posigdes sociais (conceito relacional), as disposi¢Ges (ou os habitus)
e as tomadas de posicao, as ‘escolhas’ que os agentes sociais fazem nos dominios mais diferentes
da pratica” (BOURDIEU, 2014a, p. 18).
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desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao
continua;

[l - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo
da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio a humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicacdes ou de outras formas de comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacéo, integrando os
conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracéao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade;

VIl - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacéo,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacéo cultural
e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituicdo (BRASIL,
1996).

No trecho apresentado da LDBEN 9.394/1996, percebe-se as deliberactes
gue séo direcionadas para a instituicdo de Ensino Superior brasileira. A valorizacao
da formacado profissional se incorpora ao conhecimento cientifico (producdo do
conhecimento por meio das pesquisas), contudo, pouco se esclarece como as acbes
de ensino, pesquisa e extensdo podem ser integradas. “Ensino e pesquisa sao
encarados separadamente e, as vezes, como atividades diversas e dispersas”
(ANASTASIOU, 1998, p. 164).

O desequilibrio do tripé (ensino, pesquisa e extensdo) frente a essa
configuracdo se torna uma fragilidade do subcampo cientifico/académico, em
especial nas acbes de formacao inicial (FLORES, 2013). Isso acontece, porque na
atual conjuntura, o status de pesquisador e o capital cientifico’® que tal acdo
apresenta dentro do campo trazem consigo a ideia de norma subjetiva de todas as
praticas que sdo efetivas nele, relegando para segundo plano os investimentos
pedagégicos (BOURDIEU, 2013a). E, € aqui que os cuidados precisam ser
construidos, pois 0s agentes que constituem o subcampo cientifico/académico
precisam encarar a responsabilidade de suas ac¢des dentro do mesmo, a fim de que
o tripé aconteca de maneira equilibrada, podendo, entdo, firmar uma formacao inicial

condizente com o que se propdem.

28 [...] é uma espécie particular do capital simbdlico (o qual, sabe-se, é sempre fundado sobre atos de
conhecimento e reconhecimento) que consiste no reconhecimento (ou no crédito) atribuido pelo
conjunto de pares-concorrentes no interior do campo cientifico” (BOURDIEU, 2004, p. 26).
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Destaca-se, aqui, a importancia da insercdo e da problematizacdo nos
curriculos de conhecimentos e intervengdes que vao ao encontro do que se busca
como formagao inicial de professores, pois tais elementos (derivados do ensino, da
pesquisa e da extensao) tornam-se primordiais para a desestabilizacdo do que esti
posto e legitimado dentro do subcampo. Pimenta (1996) destaca a importancia da
reflexdo nos cursos de formacao de professores, direcionando o (re)pensar do papel
desses na mediacdo dos processos constitutivos da cidadania dos alunos da
sociedade contemporanea. Mas como o subcampo cientifico/académico da
Educacao Fisica se apresenta frente a esses ruidos?

Ao retratar o campo da Educacdo Fisica, em especial o subcampo
cientifico/académico que o constitui (e automaticamente a formacao inicial dos
professores de Educacdo Fisica), percebe-se que esse espaco € marcado por
conflitos, relacdes de forca, interesses, estratégias e lutas pelo poder. Ao refletir
sobre a historica relacdo das ciéncias com a Educacdo Fisica, nota-se a forte
ligacdo com a biologia e seus conhecimentos aplicados no campo médico. Esse
vinculo era tdo sélido, que o pais contava com cursos de formacao inicial de
professores de Educacéo Fisica com énfase, obviamente, nas praticas de esporte,
ginastica, danca e outras praticas. Todos para atender a demanda estabelecida pela
Educacdo Basica e Superior (BRASIL, 1971a; 1971b), j& que esse era o destino
certo para os profissionais graduados em Educacéo Fisica até o inicio dos anos da
década de 1980 (OLIVEIRA, 2016).

O gquadro estabelecido trouxe para o campo, para 0S Seus agentes e
consequente atuacdo no subcampo escolar uma representacdo fragilizada em
relagdo ao que se pode identificar como valor social e educacional de uma érea de
conhecimento. Num primeiro momento, pelo pouco reconhecimento da Educacgéo
Fisica enquanto integrante do processo formativo geral dos estudantes, sendo
considerada apenas como uma atividade desconexa do todo que engloba a Escola e
seu projeto pedagogico (formacdo humana do aluno, meio de comunicacdo
interdisciplinar com os demais conhecimentos, etc.). Ja que ao ser uma atividade,
poderia ocorrer em qualquer momento, o que ndo comprometeria a ideia original do
trabalho pedagdgica da escola. E num segundo, pela pouca valorizagdo do
profissional, ndo tendo esse o devido reconhecimento e valor nas discussdes

pedagogicas do subcampo escolar.
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Tal situacdo e estrutura desenvolvida por mais de quarenta anos, colocou-se
como um aspecto limitador de avancos mais significativos e de integracdo
pedagdgica mais consistente no subcampo escolar. A fragilidade do processo de
formacao inicial do professor de Educacdo Fisica e sua consequente pratica
deficitaria no setor educacional provocaram a criagcdo de um imaginario social de
que a EFE é uma atividade e que pouco ou quase nada interfere no processo
formativo dos estudantes do subcampo escolar (OLIVEIRA, 2016).

Com vista a provocar uma transformac¢ao no campo, uma das principais crises
da Educacéao Fisica, considerando a conjuntura social, politica e cientifica brasileira,
deu-se na década de 1980, devido a conversdo de muitos agentes do campo, no
momento de abertura politica e no processo de redemocratizagdo do pais, na
realizacdo de estudos de pés-graduacédo fora das matrizes das areas biologicas da
Educacao Fisica (Ciéncias Sociais e Humanas e nas Ciéncias da Educacéo), que,
ao retornarem para o campo, geraram turbuléncias em seu interior (MEZZAROBA,
BASSANI, 2015). Desse periodo surgiram novos posicionamentos conceituais e
posturas profissionais que influenciaram diretamente a formacdo do professor de
Educacao Fisica, assim como sua profissionalidade docente. Oliveira (2016) realca
que a atuacdo profissional do professor de Educacdo Fisica ainda passa pelo
estagio de amadurecimento nos dias de hoje, uma vez que é dependente de muitos
fatores interventivos para sua efetivacdo (entre eles: vontade, estudo, confianca,
persisténcia, etc.).

Em termos legislativos, sobre o processo formativo dos professores de
Educacdo Fisica, a Resolucdo CFE 03/1987 (BRASIL, 1987) trouxe significativas
mudancas para esse subcampo, tais como: a formacgao passou de trés para quatro
anos, de 1.800 horas para 2.800 horas, incremento de novas disciplinas de
formacdo (crescimento e desenvolvimento motor, biomecéanica, antropologia,
sociologia, estatistica, metodologia da pesquisa dentre outras), exigéncia da
producdo de monografia para o fechamento do curso e ampliacdo do tempo de ECS.
Essas mudancas, apesar de tardias, foram resultantes do processo de turbuléncia
causado por alguns agentes do campo ao participarem de programas de pos-
graduacdo, ao acesso a outros conhecimentos e experiéncias para além da ciéncia
mae (biologica) da Educagédo Fisica e, por decorréncia do fortalecimento dos

subcampos vinculados ao bacharelado.



54

A vinculacdo em programas de pos-graduacdo e as mudancas do processo
formativo do professor de Educacao Fisica, fizeram com que houvesse um aumento
significativo na producado técnico-cientifica do campo. Novos periodicos cientificos
surgiram, o acervo bibliografico do campo da Educacdo Fisica foi ampliado,
superando a visdo restrita de livros técnicos e livros de regras, novos espacgos
formativos foram incrementados e eventos técnico-cientificos se proliferaram pelo
pais (OLIVEIRA, 2016). Nota-se que o0s ruidos causados no campo e a
implementagcdo de novas agbes no subcampo possibilitaram o surgimento de
problematizacGes sobre a formacéo inicial do professor de Educacéo Fisica, assim
como, sobre os conteudos e a forma como eram trabalhados no subcampo escolar.

Com esse processo, aos poucos, a Educacao Fisica comegou a reestruturar
seu lugar no subcampo escolar, corrigindo (ou tentando) as representagcdes
distorcidas sobre o seu ensino (simplesmente “bater bola”). Percebeu-se, entéo,
riqueza pedagdgica ao ensinar as praticas corporais e que tal area pode ser
participe efetiva da formagdo escolar junto com as demais areas de conhecimento
do subcampo escolar. As turbuléncias geradas trouxeram mudancas que até hoje
nao se efetivaram na pratica (universidade e escola) de forma significativa, mas que
propulsaram novos olhares para o campo, nas palavras de Oliveira (2016, p. 4): “[...]
podemos citar que houve uma revolucao conceitual e que até os dias atuais ainda
ndo se consolidou, mas provocou uma mudanca significativa para o imaginario
social”.

Sobre a legitimacédo legal dessa condicdo de atividade educacional para area
de conhecimento no subcampo escolar, s6 aconteceu a partir da LDBEN 9.393/1996
(BRASIL, 1996). Nessa lei a Educacao Fisica foi tratada como area integrante da
Escola, legalizando sua participacdo nesse espacgo social. Em termos de subcampo
cientifico/académico, a formacéo inicial de professores (o que engloba a Educacéo
Fisica) passa a ser percebida ndo mais como um modelo desarticulado do contexto
profissional (escola). Com a promulgacdo da Lei 9.696/1998 (BRASIL, 1998) que
dispdem sobre a regulamentacdo da profissdo de Educacdo Fisica, embora nao
tenha o objetivo discutir sobre a formacao de professores de Educacao Fisica, pode-
se tratar a atuagdo do profissional de Educacdo Fisica, e ao fomentar reflexdes
sobre esse processo e efetivacdo das agcbes no subcampo cientifico/académico,
também trouxeram novos olhares para a formacao inicial dos professores desse

campo.
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Apo6s muitas reflexdes, discussdes, implementacdes e promulgacdes de leis,
decretos e pareceres, outro documento que teve destaque dentro do processo de
reestruturacao dos curriculos dos cursos de formacgéo de professores de Educacgéo
Fisica, foram as Resolugdo CNE/CP 01 e 02/2002 (BRASIL, 2002a; 2002b), as quais
retomam alguns elementos deliberados pela LDBEN 9.394/1996. A partir das
publicacdes dessas Resolugcdes, ha a consolidacdo da necessidade de uma nova
leitura do entendimento de Licenciatura de maneira geral, principalmente na
Educacéo Fisica (FAVARO; NASCIMENTO; SORIANO, 2006).

Em termos de constituicdo, a Resolucdo CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002)
define a carga horaria minima dos cursos de formacdo de professores,
estabelecendo que os cursos precisam ter no minimo 2.800 horas, articulando
teoria-pratica em seus projetos pedagdgicos, a partir das disciplinas e acdes de
PCC, ECS, AAC. Outro aspecto elencado se relaciona a questdo da formacédo dos
professores para atuar nas diferentes etapas e modalidades da Educacédo Bésica, os
quais precisam observar os principios norteadores para o exercicio profissional
especifico, principalmente a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica
esperada do futuro professor, bem como a realizacdo da pesquisa com foco no
processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender o processo de

construgéo do conhecimento (BRASIL, 2002a).

Os propésitos e as dire¢gdes imprimidos aos processos educacionais-
escolares também mudam conforme mudam os contextos sécio-histéricos
(econbémico, politico, cultural, cientifico), as mentalidades e os interesses
envolvidos. Espera-se que as mudancas nos propésitos e diregBes sejam
acompanhadas das mudancas correlatas nas praticas escolares cotidianas,
0 que nem sempre acontece, ou muitas vezes acontece lentamente, ou de
modo descompassado (BETTI; FERRAZ; DANTAS, 2011, p. 106).

Ao analisar a atuacdo do professor de Educacédo Fisica, ainda ndo se pode
reconhecer que o que foi indicado se reproduz de forma adequada nas praticas do
subcampo escolar. A complexidade do setor educacional é tamanha que o reflexo
dessas alteracfes pode levar muitos anos para sua efetivacdo. O processo formativo
que forma os novos profissionais leva tempo para coloca-los no cotidiano das
escolas e quando estes chegam ainda precisam lutar muito, com muita convicgao de
gue as novas propostas possam ser implantadas no subcampo escolar. Um espaco,

com habitus profissionais pré-estabelecidos pelos seus agentes, 0s quais geram
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uma rotina que reluta em inovar e experimentar novas possibilidades de
desenvolvimento educacional.

Recentemente foi publicada a Resolucdo CNE/CES 2/2015 (BRASIL, 2015),
que define as Diretrizes Curriculares para a formac&o inicial e continuada de
professores (de Educacédo Fisica), a qual estabelece entre outros fatores que 0s
curriculos dos cursos de Licenciatura precisam apresentar uma estrutura com carga
horaria de no minimo 3.200 horas (Figura 3) divididas em disciplinas, ECS, PCC e
AAC (BRASIL, 2015). Em ambos os componentes curriculares citadas, em especial
os trés ultimos, destaca-se a partir do documento norteador (idem) que ha uma
preocupacdo de articular a formacdo de professores com o futuro espaco de
trabalho, interligando ensino, pesquisa e extensdo, bem como, também atribuindo
para as instituicbes de Educacdo Basica a corresponsabilidade nesse processo
formativo. O texto reafirma a ideia apresentada nas Resolu¢cdes CNE/CP 01 e
02/2002 sobre a relacdo teoria-pratica no processo de formacdo inicial de

professores.

PCC (400h)

Curriculo

Disciplinas (2.200h) AAC (200h)

Licenciatura

ECS (400h)

Figura 3 — Estrutura minima dos cursos de Licenciatura
Fonte: o autor

Ao entender a regulamentacdo do campo da Educacdo Fisica e seus
direcionamentos para o subcampo cientifico/académico e escolar, percebe-se que
h& uma inteng&o explicita de articulagdo entre ambos (teoria-pratica) no processo de
formacdo inicial de professores de Educacéo Fisica. Assim, enfatiza-se a relevancia
da PCC, ECS e ACC como acdes em potencial na efetivacdo dessa parceria entre
Universidade e Escola. Todavia, ao se pesquisar sobre essas a¢cbes em termos de

efetivacdo nos curriculos dos cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica, destaca-
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se que muitas acdes precisam ser realizadas no processo de formacdo (MARCON,
NASCIMENTO; GRACA, 2007; ILHA, 2010; AFONSO; NOCCHI; OST, 2012;
FLORES, 2013; MAFFEI, 2014; NEIRA, 2014; SILVA JUNIOR, 2016; BISCONSINI,
2017; DUDECK; MOREIRA; MELO, 2017). No jogo que se estabelece no subcampo
cientifico/académico, os mecanismos dominantes ainda continuam a prevalecer, 0
que dificulta as possiveis a¢des de transformacao.

Constata-se que dentre as a¢fes que sdo estabelecidas nos curriculos dos
cursos, o ECS tem, a partir da sua realizagdo, um alcance de todos os agentes em
formacdo e uma possivel concretizacdo (a passos lentos) da parceria entre o
subcampo cientifico/académico e o escolar, configurando-o como um dos principais
componentes curriculares em termos de conexao universidade e escola (BENITES
et al.,, 2016; BISCONSINI; FLORES; OLIVEIRA, 2016; REIMBERG; NEIRA, 2016;
OLIVEIRA et al. 2017). Entende-se que o ECS se caracteriza como uma agao em
potencial para a consolidacdo de uma formacao inicial de professores (Figura 4) que
pode trazer em sua esséncia rupturas frente as acdes dominantes (habitus
internalizados e estratégias de reproducdo) do campo, e quem sabe assim provocar

transformacdes desejadas.

FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES

ESCOLA 31  UNIVERSIDADE /(—)“\ ESCOLA
Y Ecs

T —

Figura 4 — O ECS como acéo de interdependéncia entre Universidade e Escola
Fonte: o autor

Faz-se necessario compreender como as ac¢des (ECS como uma delas) que
acontecem na formacao inicial de professores de Educacao Fisica, traduzem-se em
representacfes na vida desse agente em formacao, ja que é a partir desse processo
qgue ele adquire os conhecimentos cientificos e pedagdgicos e as competéncias
basicas (por meio da socializacdo) necessarias para enfrentar adequadamente a

carreira docente, considerando as praticas corporais e a formacdo humana para o
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exercicio da docéncia. No entanto, ndo se deve achar que essa formacéo ira
esculpir professores totalmente preparados, mas, deve-se encara-la como a fase de

um longo e diferenciado processo de formacao pessoal e profissional.

2.3 Licenciatura em Educacdo Fisica — UEM: um olhar para o Estagio

Curricular Supervisionado

Refletir sobre a formacdao inicial de professores, na maioria das vezes, é por
em Xxeque os curriculos das Universidades, jA que fomentam a base das
acOes/trabalhno pedagégico dos agentes que compreendem o0 subcampo
cientifico/académico. Neira (2014) realca que uma das aprendizagens mais sélidas
no espaco da Universidade é a aceitacdo passiva daquilo que é proposto. Discutir tal
processo de formacdo e propiciar recapitulagdes no modo como é estruturada a
dindmica da formacéao inicial de professores de Educacédo Fisica, nos dias de hoje,
apresenta-se como necessaria.

Bourdieu (2014a) destaca que o universo social que compreende um campo,
apresenta em sua complexa dinamica, relacbes de tensdo entre agentes que o
integram, as quais sao influenciadas pela posicdo do agente e pelos elementos de
disposicdo (habitus e capitais especificos) que cada um mobiliza de acordo com
seus interesses dentro desse espacgo, o que pode ou ndo causar mudangas nesse
microcosmo. A contextualizacdo temporal do cenario que configura esta pesquisa,
abrange o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UEM (campus Maringd),
subcampo cientifico/académico investigado, dai a necessidade de reconhecé-lo e
explica-lo.

A UEM foi criada no ano de 1970 (Decreto Estadual n. 18.109 de 28/01/70) e
reconhecida em 1976 (Decreto Estadual n. 77.583 de 11/05/1976). Essa instituicdo
esté localizada na regido Noroeste do Estado do Parana e se caracteriza como multi
campi, presente nos municipios de Maringd, Umuarama, Cianorte, Goioeré,
Diamante do Norte, Ivaipord e Cidade Gaucha. A UEM oferta cursos de graduacéo
presencial e a distancia, bem como cursos de poés-graduagcdo em nivel de
especializacdo, mestrado e doutorado. A comunidade universitaria da UEM é
formada por mais de 30 mil pessoas, entre estudantes, docentes e técnicos

administrativos, o que equivale a um municipio de médio porte (UEM, 2017).
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Dentre os diversos cursos proporcionados pela UEM, tem-se como foco
dessa investigacdo, o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica — campus de
Maringa. O referido curso foi criado no ano de 1973, na modalidade Licenciatura
Plena em Educacdo Fisica e Técnico em Desportos, regido conforme a Resolucdo
n° 69.430 de 06/11/1969, mas sO foi reconhecido em 1976, mediante Decreto
Federal n°® 78.430. Desde a sua criacdo, o curso de Licenciatura em Educacéo
Fisica ja apresentou varias alteragBes curriculares no seu PPC. Tais alteracdes
aconteceram no sentido de possibilitar que o documento estivesse atualizado e
coerente frente as exigéncias legais, as demandas da realidade brasileira e aos
direcionamentos do campo (UEM, 2015a).

Na UEM, o curso de Licenciatura em Educacédo Fisica é ofertado nos turnos
integral e noturno e tem duracdo minima de quatro e cinco anos respectivamente,
tendo carga horaria total de 3.746 horas e com regime serial anual. S&o ofertadas 60
vagas por ano no campus de Maringa, sendo 30 para o curso integral e 30 para o
noturno. O curso também é oportunizado no campus de Ivaipord. Além da
Licenciatura, o curso de Educacdo Fisica do campus de Maringa dispde da
habilitacdo de Bacharelado, com oferta de 30 vagas anuais no periodo integral.

O curso de Licenciatura em Educacado Fisica da UEM estd vinculado ao
Departamento de Educacdo Fisica (DEF), que integra além do curso, também o
curso de Bacharelado, outros conselhos e coordenagdes, bem como o Programa de
Pos-graduacdo Associado em Educacéo Fisica UEM/UEL, criado em 2005, com o
curso de mestrado e ampliado em 2010, com o curso de doutorado. Em termos de
agentes do subcampo, o curso conta com o total de 2832° alunos matriculados e 443
professores (atuando tanto na Licenciatura quanto no Bacharelado). Da totalidade
dos professores do curso, 37 sdo efetivos e sete sdo temporarios. Em relacdo a
titulacdo dos professores efetivos, quatro possuem titulo em nivel de mestrado e 33
possuem titulo em nivel de doutorado.

O PPC do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UEM, atualmente,
tem como alguns dos documentos norteadores as Resolugbes CI/CCS 102/2015
(UEM, 2015a), CI/CCS 103/2015 (UEM, 2015b) (curso integral) e CI/CCS 111/2015

(UEM, 2015c) (curso noturno), sendo as duas Ultimas idénticas em termos de

2% Informacédo repassada pela atual coordenacdo do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
UEM.

30 Informacao disponibilizada no site do DEF (http://www.def.uem.br/).
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componentes curriculares. Para fins de conhecimento, esses documentos apontam
direcionamentos especificamente da matriz curricular, plano de disciplinas,
elementos histéricos da UEM e do curso de Educacdo Fisica e ndo menos
importantes, as intencionalidades pedagogicas que configuram o0 curso de
Licenciatura.

Em termos de organizacdo, o PPC do curso esta estruturado em torno de seis
eixos curriculares, sendo trés com vistas a formacédo ampliada (relacdo ser humano
e sociedade; biologica do corpo humano; e producdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico) e trés relativos aos conhecimentos especificos da Educacdo Fisica
(cultura do movimento humano; técnico-instrumental; e didatico-pedagodgica)
conforme determina a legislacdo pertinente (UEM, 2015a). De acordo com o PPC,
“[...] a formacao inicial do Curso de Licenciatura em Educagéao Fisica deve dar conta
de articular os conhecimentos pertinentes a area ao longo do processo dessa
formacao” (UEM, 2015a, p. 20).

Os avancos nas discussoes tedricas apresentadas na producdo académico-
cientifico da area, e das experiéncias desenvolvidas pelos professores que
atuam na Educacdo Fisica, que vém sendo socializadas em diversos
congressos promovidos em diferentes regifes do pais, apontam a
necessidade de uma intervencdo. Embora j4 seja possivel perceber
algumas mudangas, € notdria a emergéncia de se promover rupturas
significativas nesse contexto — no d&mbito das politicas, da formacao,
da pratica docente, entre outros aspectos [...] Promover impactos e
rupturas nessa realidade nao constitui uma tarefa facil, mas um desafio para
a formacéo inicial de professores que, em um futuro proximo, enfrentaréo
essa realidade (UEM, 2015a, p. 22, grifo meu).

O curso, ao menos em seu PPC, tem se preocupado com a formacao inicial
dos futuros professores de Educacao Fisica, em especial a reflexdo da formacao
para a docéncia como possibilidades de mudanca nesse processo. Todavia, é
importante lembrar que as rupturas almejadas somente acontecem se 0s agentes
integrantes do subcampo cientifico/académico as desejarem realizar, por meio de
suas acbes e trabalho pedagoOgico. Em pesquisas recentes que tiveram como
contexto de investigagcdo o curso de Licenciatura em Educacédo Fisica da UEM
(SILVA JUNIOR, 2016; BISCONSINI, 2017), a tentativa de mudancgas no processo
de formacgdo se encontra a passos lentos, principalmente em relagdo as praticas
curriculares que envolvem a PCC, a AAC e o0 ECS. Sendo assim, voltam-se olhares
para o ECS do curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UEM, visto que é a

acdo do subcampo em que o pesquisador esta submerso e, por entendé-lo que,
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hoje, € o principal componente curricular de conexdao entre a Universidade e a
Escola.

O ECS, ao longo do tempo, foi se caracterizando como um importante
componente curricular nos cursos de formacgdo de professores de Educacao Fisica
(SILVA JUNIOR et al., 2016). Hoje, situa-se como um dos eixos articuladores do
curriculo em cursos de Licenciatura, pois € uma acdo em potencial para a real
articulacdo teoria-pratica dos diversos conhecimentos que emergem durante o
constante caminho entre a Universidade e a Escola. Essa via de mé&o dupla entre
subcampo escolar e cientifico/académico pode originar no estudante em formacéo a
compreensao do sentido dos conhecimentos curriculares, jA que aos poucos Sao
descobertos 0os motivos pelos quais se ensinam determinados conteldos e como
ensina-los. Contudo, essa percepcao somente sera provocada se o discente estiver
em permanente contato com o contexto da Educacdo Basica (OLIVEIRA et al.,
2017).

Em relacdo ao ECS do curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UEM,
de forma especifica, a constituicdo se da pelas disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado | e Il, distribuidas nos 3° e 4° anos para as turmas do curso integral
e 4° e 5° anos para o turno noturno. O documento norteador do desse componente
curricular é a Resolucdo CI/CCS 104/2015 (UEM, 2015d), a qual apresenta como

finalidades do ECS os seguintes aspectos:

| - viabilizar aos estagiarios a reflexdo tedrico-pratica para que se consolide
a formacéo do profissional licenciado em Educacéo Fisica;

Il - oportunizar aos estagiarios o desenvolvimento de habilidades e
comportamentos necessarios a agdo docente-profissional;

lIl - proporcionar aos estagiarios o0 intercAmbio de informagbes e
experiéncias concretas que o0s preparem para o efetivo exercicio da
profissao;

IV - preparar os estagiarios para o pleno exercicio profissional, levando em
conta aspectos técnico-cientificos, sociais e culturais;

V - possibilitar aos estagiarios a busca de alternativas compativeis com a
realidade vivenciada nas escolas;

VI - oportunizar aos estagiarios a vivéncia real e objetiva junto a educacéo
béasica, levando em consideracao a diversidade de contextos em que se
apresenta a realidade sécio-cultural e fisica da escola e dos alunos (UEM,
2015d, p. 26).

Conforme a ementa, atual, do ECS do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica da UEM, essa pratica curricular pode ser realizada de forma individual ou em
duplas, nas escolas da rede municipal e estadual da cidade de Maringd/PR. No que

abrange a Resolugéo atual que dispdem sobre o ECS em cursos de formacéo de
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professores (BRASIL, 2015), o curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UEM
cumpri com os preceitos legais, ja que, de forma especifica e detalhada, o ECS do
referido curso esta organizado e estruturado com carga horaria de 480 horas (Figura
5), divididas em diferentes ac¢des de socializagao.

EDUCACAO FiSICA -
Licenciatura/UEM
ECS (480h)

Educacdo Infantil (56h) Ensino Fundamental — Anos Finais (56h)
] ]
Ensino Fundamental — Anos Iniciais (70h) Ensino Médio (56h)
| ]
Educacdo Especial/Programas Sociais (20h) Educacdo de Jovens e Adultos (34h)
| |
Reunido Pedagdgica (10h) Reunido Pedagogica (10h)
] I
Palestras (16h) Palestras (16h)
] |
Encontros Presenciais (68h) Encontros Presenciais (68h)

Figura 5 — Organizacgdo do ECS da Licenciatura em Educagéo Fisica da UEM
Fonte: o autor

Na organizacdo, conforme a disciplina (ECS | ou ECS Il), os estagiarios
precisam realizar intervencdes em um determinado nivel de ensino e modalidade
gue compdem a Educacéo Basica. Em todos esses momentos, 0s mesmos devem
cumprir agbes que também se caracterizam por uma carga horéaria especifica, a
saber: Observacdo, Participacdo, Preparacdo e Direcdo. A Observacdo é
compreendida como o primeiro contato do estagiario com as aulas de EFE, sendo
assim, o principal objetivo desta préatica é o de conhecer o ambiente fisico e social
das aulas, os recursos didaticos e estratégias empregadas, o comportamento dos
alunos, as atividades propostas, o relacionamento professor/alunos e alunos/alunos,
0S imprevistos, dentre outros que considerar importante. A Participacdo tem como
principal objetivo aproximar o estagiario do contexto que ira atuar, proporcionando a
ele a participagéo de forma parcial de algumas ac¢des, tarefas e atividades da aula, o

que podera possibilitar maior coeréncia e seguranca em acbes posteriores. A
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Preparacdo € a fase caracterizada pelo planejamento das acdes, atividades,
procedimentos e estratégias a serem utilizadas durante a aula, de maneira individual
ou em dupla, no intuito de minimizar e superar as dificuldades para alcancar os
objetivos propostos. E por fim, a Direcdo, que se constitui como uma etapa de
aplicacdo do planejamento ao ministrar a aula, sempre com a supervisdo dos
agentes do subcampo escolar (UEM, 2015d).

Na direcdo de atender a todas as acoes, atividades e demais demandas do
ECS de forma significativa, a Resolucdo do ECS (UEM, 2015d) destaca a
necessidade de interacdo entre os diferentes agentes que compdem essa pratica
curricular com os estagiarios (Figura 6) com o processo de formacao desse futuro
professor. Envolver os professores da Escola nas acbes pedagogicas dos
professores do subcampo cientifico/académico pode gerar ao professor em
formacdo conhecimentos mais proximo da realidade de sua futura atuacéo e clareza

de suas func¢des atribuicdes e responsabilidades no subcampo escolar.
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Figura 6 — Agentes do ECS do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UEM.
Fonte: o autor.

No Regulamento de ECS do curso Licenciatura em Educacao Fisica da UEM,
as acdes previstas apresentam organizacdo de interdependéncia, pois a

configuracdo dos agentes € estruturada para o desenvolvimento adequado e

coerente do ECS a partir dos esforcos e dos acordos que favorecam as conexdes e
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dependéncias no intuito de aproximar a Universidade e a Escola. Nesse sentido,
com base no Regulamento de ECS do curso (UEM, 2015d), apresenta-se logo
abaixo as funcdes, atribuicdes e competéncias dos atores que atuam/participam do
ECS (Quadro 2).

Quadro 2 — Caracterizacdo dos atores do ECS/UEM

DENOMINAGCAO AGENTE RESPONSABILIDADES

v' Coordenar as atividades gerais relacionadas ao ECS;

v' Cadastrar as unidades concedentes de ECS;

v"Informar e manter atualizados os coordenadores de
turma de ECS sobre os procedimentos pedagégicos e
administrativos do estagio;

v/ Elaborar o calendario e cronograma anual do ECS;

v' Socializar entre os agentes do ECS as informagdes
relativas ao acompanhamento e desenvolvimento do

Coordenador de Professor do estagio;

Estagio DEF/UEM v Identificar o perfil de supervisores que atendam as
necessidades de acompanhamento e supervisao do
ECS;

v' Aprovar a documentagao utilizada durante o ECS;

v' Zelar pelo cumprimento da legislacéo em vigor do
ECS;

v" Credenciar orientadores de ECS;

v' Reunir-se periodicamente com os coordenadores de

turma para acompanhar e avaliar as a¢6es do ECS.

v"Informar e orientar os estagiarios da turma a respeito
dos procedimentos pedagdgicos e administrativos
para a realizacéo do ECS;

v/ Apresentar a ementa e objetivos do componente
curricular;

v Indicar os professores orientadores;

v' Encaminhar os estagiarios para os professores

Professor do orientadores;
Coordenador de
o DEF/UEM da v" Guiar os estagiarios a Coordenadoria Geral de
turma de Estégio - , . x
disciplina de ECS estagio da UEM para providenciar a documentacéo;

v' Enviar a Diretoria de Assuntos Académicos as
planilhas de notas e faltas;

v/ Garantir a avaliagdo continuada envolvendo os
estagiarios, orientadores, professores do curso e
supervisores de estagio;

v/ Avaliar o estagiario;

v' Realizar reuniées com os orientadores de ECS.
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v' Conhecer a unidade concedente de ECS de seus
orientandos;

v' Elaborar o plano de a¢des e acompanhamento do
ECS;

v' Orientar e acompanhar afetivamente o estagiario;

v"Informar o coordenador de turma de estagio sobre as
atividades realizadas; avaliar o estagiario;

v' Avaliar fontes de consulta e pesquisa para as

. atividades do ECS;
Orientador de Professor do )
o v/ Manter contatos assiduos com o professor supervisor;
Estagio DEF/UEM , o .

v' Acompanhar efetivamente o estagiario na unidade
concedente;

v/ Controlar a frequéncia do estagiario;

v Verificar e encaminhar ao coordenador de turma as
documentacdes necessarias;

v/ Cumprir e fazer cumprir o calendario académico
estabelecido para o ECS;

v' Atender as convocagdes dos coordenadores de
turma.

v' Receber e informar o estagiario sobre as normas da

Professor de instituicdo escolar;
~ L. v' Acompanhar as atividades desenvolvidas;
Educacao Fisica da
Professor idad v" Avaliar o estagiario, conforme plano de atividades;
unidade
Supervisor v/ Enviar a avaliagdo do estagiario ao professor
concedente de .
orientador;
ECS v/ Comunicar ao professor orientador ocorréncias do
ECS.

v/ Cumprir os horarios e desenvolver as atividades
determinadas pelo professor supervisor, pelo
coordenador de sua turma e pelo orientador de
estagio;

v . s )

Estudante do curso Executar as tarefas designadas na instituicdo escolar;
. . v' Manter postura ética e profissional;
o de Licenciatura _
Estagiario ) v/ Zelar por bons comportamentos e relacionamentos
matriculado na L
durante a realizagédo do ECS;
disciplina de ECS v/ Comunicar e justificar com antecedéncia eventuais
auséncias em atividades do ECS;

v' Elaborar e entregar o relatério final de ECS;

v' Submeter-se as avaliagdes previstas;

v' Encaminhar ficha de controle de ECS.

Fonte: adaptado de UEM (2015d)

Salienta-se que o coordenador de ECS, coordenador de turma e orientador

possuem carga horaria para exercer as fungcbes administrativas, de orientagéo,
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acompanhamento e supervisdo de ECS, conforme Resolucdo CAD 041/2009, sendo
que cada professor orientador de ECS pode ter, no maximo, cinco alunos sob sua
orientacao.

Em termos de avaliacdo do ECS, faz-se importante descrever que o estagiario
€ avaliado pelo coordenador de turma, orientador e supervisor de estagio. A
avaliacdo se da a partir da observancia dos seguintes aspectos em cada uma dos
niveis e modalidades de ensino: elaboracdo do planejamento anual e relatorios de
observacéo, participacdo e regéncia; desempenho nas atividades tedrico-praticas
promovidas e/ou solicitadas pelo professor orientador e pelo coordenador de turma,;
desempenho nas atividades realizadas na instituicAo escolar; preparacao,
organizagdo e apresentacdo de seminario relacionado as questbes didatico-
pedagdgicas; elaboracdo e entrega do relatério final do ECS, de acordo com as
normas da ABNT e modelo previamente distribuido (UEM, 2015d).

Como pode ser observado, a partir do entendimento dos documentos
norteadores do curso em que esta pesquisa esta inserida, 0 componente curricular
ECS é considerado uma atividade essencial dentro do processo de formacéo inicial
dos futuros professores. Ele pode favorecer no desenvolvimento e aperfeicoamento
do aprendizado/formacéo (profissional e humano) do estagiario, oportunizando aos
estudantes do curso de Educacdo Fisica uma percep¢cdo do seu papel enquanto
professor (MARTINY; SOUZA; GOMES-DA-SILVA, 2013).

O trabalho pedagdgico seja coletivo, perpassando o reconhecimento de tal
acdo desde o corpo docente da escola ao corpo docente da universidade e,
principalmente que haja um envolvimento efetivo do estagiario (corresponsabilidade
de todos os atores envolvidos com o processo). Caso consolidado o trabalho/agbes
pedagdgicas dos agentes com vista a transformac¢des na formacédo, o ECS pode ser
encarado como um dos principais componentes na constituicdo do processo de

identizacdo docente do futuro professor de Educacao Fisica.

2.4 Tornar-se professor de Educacdo Fisica: apontamentos sobre o

processo de identizagcdo docente

No meio cientifico, percebe-se que a definicdo do ser professor, profissional, a
identidade docente, configura-se como uma tematica que permite tracar diversas

abordagens que podem gerar contributos tedricos e ressignificacfes de conceitos ja
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estabelecidos (PIRES et al., 2017). Essa caracterizacdo ndo é uma tarefa facil, pelo
contrario, faz-se complexa e desafiadora, pois envolve escolhas que podem ser
pouco desenvolvidas ou mal compreendidas. Nesse sentido, o objetivo deste topico
se desenha em apresentar conceitos3! pertinentes sobre a identidade, para entdo se
chegar a uma compreensdo (provisOria) sobre o termo e a sua relacdo com a
formacdo inicial de professores de Educacao Fisica.

No dicionario, identidade quer dizer:

[...] qualidade daquilo que é idéntico; [...] conjunto de caracteres proprios de
uma pessoa, tais como nome, profisséo, sexo, impressoes digitais, defeitos
fisicos, [...] o qual é considerado exclusivo dela e consequentemente
considerado quando ela precisa ser reconhecida (MICHAELLIS, 1998, p.
1122).

Ao analisar esta definicdo, pode-se interpretar que a identidade é
compreendida como um instrumento de reconhecimento, uma maneira de se
entender em relacdo aos outros. E o entendimento ou a maneira de identificacéo do
sujeito consigo mesmo, o qual € idéntico somente a ele e, assim, ndo pode ser
confundido com o outro. Molina; Silva e Silveira (2004) conceituam a identidade
como o sentido de si, a busca pelo sentido da individualidade do sujeito, o qual
necessita também da presenca do outro para poder definir os termos e os limites da
sua identidade, pois o sujeito ndo se constréi sozinho, ele necessita interagir.

Dubar (1997; 2005; 2006) caracteriza a identidade como um produto de
comportamentos, caracteristicas e atitudes apropriadas pelo sujeito a partir dos
papéis assumidos por ele em diferentes contextos como a familia, os amigos, o
trabalho, etc. Para o autor, a constituicdo da identidade é, ao mesmo tempo, um
processo individual e coletivo, isto €, social, pois em uma inter-relacédo constante, as
experiéncias concretizadas individualmente se tornam coletivas ao se articular num
movimento transitorio do acontecer histérico. Vé-se a importancia das relacées
estabelecidas entre o0s sujeitos para a formacdo da identidade, pois ndo ha
identidade sem alteridade (DUBAR, 2006).

O fato de o sujeito estar inserido em um dado contexto social, a partir das
relacdes que ele estabelece, o0 mesmo influencia e é influenciado, formando sua

identidade. Dubar (2005) destaca que a formacao da identidade acontece mediante

31 Apresentam-se 0s conceitos sobre identidade e suas reflexdes, sem o intuito de associar as
diferentes abordagens e seus respectivos autores.
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interacbes que o0 sujeito estabelece com seu meio, que permitem a ele perceber,
sem nenhum grau de certeza, como € visto pelos outros e, junto a isso, a percepcao
gue ele tem de si mesmo.

Percebe-se que desta interacdo social, a identidade sempre apresentard uma
dupla face. Dubar (2006) expdem que existe a identidade para si, reivindicada pelo
préprio sujeito e marcada por uma irredutivel temporalidade (componente
biogréfico); e uma identidade para o outro, atribuida pelo outro, no interior de um
espaco social e num dado contexto histérico (componente relacional).

Dubar (2005) apresenta que o processo relacional é entendido como a
identidade para o outro e o biografico, como a identidade para si. As observacdes e
interpretagfes da roda social em que se inserem os individuos contém aspectos
influenciadores na identidade herdada ou visada. O entendimento do que ‘posso ser’
ou ‘quero ser’ esta relacionado ao que os outros ‘querem de mim’ (DUBAR, 2005).

Essa dualidade, resultado de processos internos de negociacdo da mesma,
forma o carater dindmico de sua construcdo. Tal carater também pode ser gerado de
processos de socializacdo vivenciados ao longo de sua vida. Entretanto, uma
pessoa estd constantemente submetida a processos internos de negociagcao
identitaria mediante a articulacdo entre componente biografico e componente
relacional, mas, em relacdo aos processos de socializagéo, eles ndo ocorrem de
forma continua, e sim, em determinados momentos especificos da existéncia da
pessoa (DUBAR, 2006).

A construcdo da identidade, necessariamente, envolve um “trabalho de
representacdo” (BOURDIEU, 2007, p.139), isso &, a constituicdo e a reconstituicéo
permanente, pelos atores, do universo simbdlico que permite a interpretacdo do

mundo e de si mesmo.

A teoria mais acentuadamente objectivista tem de integrar ndo s6 a
representacdo que os agentes tém do mundo social, mas também, de
modo mais preciso, a contribuicdo que eles ddo para a construcéo
dessa visdo de mundo, por meio do trabalho de representacdo (em todos
os sentidos do termo) que continuamente realizam para imporem sua
visdo do mundo ou a visdo da sua prépria posicdo nesse mundo, a
visdo de sua identidade social (BOURDIEU, 2007, p.139, grifo meu).

Segundo Stein (2013, p. 58), a partir dessas representagdes, “[...] entra em
jogo uma pluralidade de significados advindos da propria heterogeneidade dos

atores que compdem uma agao coletiva”. Como produto disso, de maneira explicita
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ou implicita, o poder de nomear (a possibilidade de produzir e impor a visdo de
mundo legitima) € disputado pelos agentes, uma disputa simbdlica (BOURDIEU,
2007). Ao refletir sobre esse elemento “[...] heterogéneo, competitivo e fragmentario
de uma acado coletiva [...] os proprios recursos, tdo caros e necessarios para a
mobilizacdo, fazem parte da construcdo dessa aparente unidade e [...] também sé&o
elementos disputados” (STEIN, 2013, p. 59).

[...] tende-se, muitas vezes a representar 0S movimentos como
personagens, com uma estrutura definida e homogénea, enquanto, na
grande parte dos casos, trata-se de fendmenos heterogéneos e
fragmentados, que devem destinar muitos de seus recursos para gerir a
complexidade e a diferenciacéo que os constitui (MELUCCI, 2001, p.29).

Entende-se que esses aspectos sdo centrais na construgdo de um ator social.
Dessa forma, Melucci (2001) estabelece trés dimensGes analiticas para a

constituicdo da identidade: fins, meio e ambiente.

A definicdo que os atores constroem n&o é linear, mas produzida por meio
da interacéo, da negociacédo, da oposicdo entre diversas orientacdes. Os
atores formam um “nés” colocando em comum e ajustando laboriosamente
trés ordens de orienta¢bes: aquelas relativas aos fins da acao (isto €, do
sentido que a ac¢do tem para o ator), aquelas relativas aos meios (isto €, as
possibilidades e aos limites da acéo); e, por fim, aquelas relativas ao
ambiente (isto é, ao campo no qual a acao se realiza) (MELUCCI, 2001, p.
46).

Tais interacBes, negociacfes, acordos e disputas para ajustar e sobrepor
essas trés dimensbes, fazem com que, a atribuicdo de recursos e a formacao de um
“nés” (identidade coletiva), caminhem juntos. Oportunidades e desafios do ambiente,
objetivos pragmaéticos, valores coletivos e os meios para execucédo das acdes devem
ser alinhados como condicdo para a realizacdo da acdo coletiva (STEIN, 2013).
Esse processo de alinhamento ndo € linear, muito pelo contrario, € perpassado por
dilemas e tensdes, frutos do proprio carater fragmentario dos agentes coletivos.

Nesse sentido, ao procurar superar o conceito de identidade enquanto uma
visdo determinista, substantivada e estatica de algo preexistente ou essencial,
Melucci (2004) propdem substituir o termo por identizagdo. A identizagcado tem por
objetivo compreender o processo de construcdo da identidade do sujeito, com a

meta de exprimir o carater processual (processo continuo de construcéo individual e

coletiva por meio de passagens sucessivas, identificacdes que se renovam e se
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transformam), o carater autorreflexivo e o carater construido pela definicdo de si

mesmo.

Para o autor, “[..] o eu ndo esta mais solidamente fixado em uma
identificacdo estavel: joga, oscila e se multiplica” (MELUCCI, 2004, p. 15). O autor
aproxima este ‘eu multiplo’ ao fato de que “[...] € necessario modificar o ponto de
vista, assumindo um olhar capaz de perceber relagcbes e aprender com a
experiéncia” (idem, p. 16). Sendo assim, percebe-se que a constituicdo do agente
acontece a partir de um processo construido e de autorreflexdo, além de que, a
identidade de um ‘eu multiplo’ se torna identizagao (processo).

A partir da reflexdo, da autonomia, dos processos relacionais, das
identificacbes e da acéo, o sujeito se constitui como um agente social. Este conjunto
de representacdes acerca do eu que cada sujeito possui e constréi, sem associar a
algo fixo e acabado, retrata uma construcdo historica articulada ao longo das
diferentes etapas de sua vida, relacionados também de acordo com 0s contextos
nos quais esta inserido. Vale lembrar que ao substituir o termo identidade por
identizacdo, ndo se pode confundi-lo com identificagdo, pois ao compreender o
processo de construcdo da identidade individual, com o objetivo de exprimir seus
carateres (processual, autorreflexivo e construido), o sujeito coletivo constroi sua
identidade coletiva que sustenta sua agao.

Para Vianna (1999), baseada na compreensao de Melucci, o entendimento do
processo de identizacdo possui duas caracteristicas fundamentais: a permanéncia

(estatica) e a mudanca (dinamica):

Se enfatizarmos exclusivamente o carater dindmico, corremos o risco do
uso da identidade apenas como mascara, um jogo sem limite, sem
nenhuma estabilidade, sem a continuidade necessaria para a constituicao
de si. E a énfase apenas na permanéncia pode reafirmar o individualismo
como tendéncia e ser fundamentagcdo de uma identidade rigida e fechada
em si. Ha, nesse caso, um equilibrio e uma tensdo entre essas duas
caracteristicas da identidade [...] (VIANNA, 1999, p. 52, grifo meu).

O processo de identizagdo referenciado por Melucci (2004) acontece
mediante a ideia de tensdo e equilibrio entre a permanéncia e a mudanca (Figura 7),
considerando também elementos da diversidade e a contradicédo. Infere-se, entéo,
que a constituicdo do processo de identizacdo se da a partir do conjunto de
representacdes acerca do eu pela qual o sujeito demonstra que é sempre igual a si
mesmo e diferente do outro (MOLINA NETO; MOLINA; SILVA, 2012).
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Figura 7 — Constituicdo do processo de identizacao
Fonte: o autor

A ideia de permanéncia exerce um papel de estruturacdo, pois propicia
harmonia aos acontecimentos da vida do ator, estabelecendo ligacdo entre a
experiéncia individual e a vida social. J& a mudanca perpassa esse processo como
contraponto, na qual o agente vivencia sucessivamente situagdes novas e ao
mesmo tempo constréi suas diferentes etapas da vida (trajetoria social). Desse
modo, o processo de identizacdo também possui caracteristicas intersubjetivas,
relacionais e reflexivas. Melucci (2004) acrescenta que elementos como
consisténcia, conservagado dos limites, reconhecimento e reciprocidade fazem parte
das caracteristicas estaticas da identidade, ja em relacdo ao aspecto dinamico
corresponde a um “processo de individuacdo e de crescimento da autonomia”
(MELUCCI, 2004, p. 47).

Além das caracteristicas apresentadas acima, outro elemento que também se
faz importante no processo de identizacao, traduz-se no cruzamento entre um polo
individual e um polo coletivo. Conforme Vianna (1999, p. 53), o processo de
identizagao “[...] oscila entre um polo coletivo, com uma visdo da identidade no
espaco das relacbes e acdes coletivas, e um polo individual ou biografico, que situa
no tempo da biografia”. A dindmica que perpassa entre a identidade individual (polo
biografico) e a identidade coletiva (polo relacional) neste processo.

Dessa maneira, a identizagdo pode ser interpretada como um processo
autorreflexivo da constituicdo de si mesmo, construido ao longo da vida, o qual tem

como caracteristicas o dinamismo, o inacabamento, a incompletude e a mudanca.
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Entende-se, entdo, que esse processo € construido a partir de uma determinada
cultura e, principalmente, pela historia do sujeito, a qual faz parte de um contexto de
relacbes sociais e que geram significados e sentidos para ele (significacdo). Sendo
assim, questiona-se: como podemos o compreender em relagéo aos professores de
Educacao Fisica?

Molina Neto; Molina e Silva (2012, p. 531) conceituam o0 processo de
identizacdo docente sendo como “[...] a experiéncia docente na constituicdo e
redefinicdo continua de si, a partir do conjunto de relagbes produzidas nos
processos interativos”. Para os autores, levando em consideragao as caracteristicas
do deste processo, o professor que atua em uma determinada realidade é
compreendido através de um coletivo docente e, ao mesmo tempo, de sua historia
individual, a qual interfere nas inter-relacdes entre ele e os demais professores.
Nessa direcdo, pode-se refletir que o agente (sujeito) é Unico e, ao mesmo tempo,
multiplo. E, € no interior desse ‘eu multiplo’ que se encontra a sua identidade de
professor.

O processo de identizacao docente esté intimamente ligado a aspiracfes e a
valores profissionais e pessoais. Ao ensinar, o professor defende valores
constituidos a partir de uma visdo de mundo e de uma sociedade ideal. “As pessoas
ensinam porque acreditam em algo” (FLORES; VIANA, 2007, p. 53). Para as
autoras, a soma das experiéncias pessoais dos professores, o ambiente de trabalho
constituido por espacos culturais, sociais e institucionais sao determinantes para a
interpretacdo da identidade individual docente. Elas mencionam que a identidade
individual “[...] ndo é influenciada somente por aspectos técnicos da docéncia, mas
também por aspiragdes pessoais pela docéncia” (idem, p. 53).

A identizacdo docente é a definicdo feita pelos professores para o seu ‘eu’
profissional, a qual, por ser influenciada pelo subcampo escolar, pelas reformas
educacionais, pelo subcampo cientifico/académico, pelo campo politico, etc., se
transforma ao longo da carreira docente. A ruptura com a formacé&o inicial nédo &,
entretanto, 0 marco da constituicdo da identidade docente (profissional), pois ela &
anterior, jA& que se estabelece em um processo evolutivo de interpretacdo e
reinterpretacio de vivéncias individuais e coletivas (MARCELO GARCIA, 2009).

O professor se constitui como tal a partir de processos de identizacdo ao
longo de sua vida, os quais sdo gerados de um eu mudltiplo, que por meio da

experiéncia que ele tem ou adquire (no coletivo) e dos processos de construcao e de
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autorreflexdo torna-se identizacdo. Podem-se destacar como alguns elementos
desse processo: diferenciacdo do outro; capacidade de se reconhecer como sujeito
e de ser reconhecido como tal; identificacdo com determinadas formas de estar no
mundo (escolhas, nem sempre conscientes); auto identificagdo (unidade pessoal);
sistemas de relacbes e representacdes; e aspectos individuais® e relacionais.

A identizacdo se constroi a partir e com o outro, na afirmacéo da diferenca e

no reconhecimento com 0s outros:

Esse processo, na maioria das vezes, estd ‘em jogo’ com determinadas
‘condigbes de possibilidade’. A partir disso, podemos pensar na
construgdo de ‘identizagbes possiveis’, ou até mesmo de identidades
hibridas, uma vez que esse entendimento esta permeado pelo néo
essencial, pela incerteza. A Unica certeza possivel € a de que a identizac&o
é cambiante (MOLINA NETO; MOLINA; SILVA, 2012, p. 534, grifo meu).

Pimenta (2005) apresenta que a construcdo do docente é ancorada por
representacfes, praticas e saberes profissionais, saberes estes constituidos ao
longo da trajetoria de vida, na formacéo inicial e na formacao continuada por meio
das capacitagbes e qualificacbes desencadeadas enquanto necessidades para a
atuacdo na profissdo. Pode-se agregar a esse entendimento que além dos
conhecimentos especificos, faz-se necessario que o professor se reconheca no meio
dessa acdo, identificando-se como um agente em relagdo ao outro. E nesse
processo de representacdes que o agente tem de si (identidade para si) e as
representacdes do impacto que o outro tem na sua identidade (identidade para os

outros) que se constitui a identiza¢do docente.

“[...] o eu é continuamente revisto ao longo de nossa vida e, adicionalmente
nos didlogos que mantemos diretamente com o0s outros, as vozes dos
outros sao também indiretamente ouvidas e entram em acdo como
parceiros iguais nos didlogos do eu” (FREEMA, 2002, p. 23).

Molina Neto, Molina e Silva (2012), ao especificarem o0 processo de
identizacdo do professor de Educacéao Fisica, os autores salientam a importancia de
dois significativos grupos que configuram esse ‘outro’ em que a identidade docente
se contextura: os pares e 0s estudantes. Nas pesquisas que eles realizaram,

observaram que o grupo de pares e colegas docentes que compartilham o

32 “[...] processo de aprendizagem que leva a autonomia do sujeito [...] a definicdo de si mesmo”
(MELUCCI, 2004, p.46).
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subcampo escolar se concretiza como um dos limites e possibilidades para a
construcdo do ser professor (importancia do trabalho pedagdgico) e o outro o dos
alunos (estudantes em formacéo), vinculados a um projeto de escola e de coletivo
docente.

Molina Neto (1997), ao se referir aos docentes de Educacédo Fisica no
subcampo escolar, menciona que “[...] este grupo se distingue, na pratica, dos
demais coletivos de docentes, por trabalhar com o corpo, utilizar a linguagem oral e
ter uma forma particular de participagao politica na escola” (p.40). Os professores de
Educacdo Fisica tém suas especificidades que os caracterizam em relacdo aos
demais colegas professores, sendo estas também importantes na tessitura de
relacbes que se articulam na constituicdo da identidade docente de cada um (teia de
representacdes entre a identidade para si e para 0s outros — pares, colegas
docentes, estudantes, pais, etc.).

As relacbes entre o0s agentes tém carater significativo no processo de
identizacdo. Por isso, compreende-se que o tornar-se professor, acontece através
das relagOes e representacdes que o sujeito estabelece com 0s espacos sociais que
estd interagindo, com 0s agentes e, principalmente consigo mesmo, durante toda a
sua trajetoria social (SILVA; MOLINA NETO, 2010; FLORES; KRUG, 2014).

A constituicdo da identidade docente trama-se nos diferentes tempos e
espacos sociais vividos. E no movimento continuo das mdltiplas identidades
representadas a cada tempo (formacdo permanente) que o professor constroi e
reconstréi a docéncia (PIRES et al. 2017). O tempo é promotor de criacfes, ja que €
nele que se iniciam e se findam as ac¢des, ou seja, "cria quando leva e cria quando
traz, cria quando destroi e cria quando constréi* (PATRICIO, 2002, p. 125), dando
significado e sentido as diferentes possibilidades da apropriagdo do tornar-se
professor. O tempo de formacéo escolar gera crencas, sentidos, representacdes e
significados que se fazem presentes na constituicdo do processo de identizacdo de
professores. Aqui, voltam-se os olhares para o tempo de formacdo que caracteriza
esta pesquisa, a formacao inicial em Educacéao Fisica.

Pires et al. (2017), ao realizarem um estudo de revisdo sobre a tematica da
identidade docente de professores de Educacédo Fisica, constataram que a falta de
imersdo do futuro professor no subcampo escolar se configura como um dos
principais problemas nos cursos de formagéo de professores em Educacgéo Fisica.

Os autores também salientam que a tensdo entre os objetivos da formacéo e a
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imersdo no contexto profissional, tem exigido a elaboracdo de curriculos que
assumem caracteristica de formacdo de professores e que, consequentemente,
deixem marcas (positivas) nas praticas docentes.

Um dos componentes curriculares que minimiza as falhas na conexao
universidade e escola € o ECS. A partir de principios norteadores da formacéo do
docente em Educacdo Fisica, o ECS prioriza a vivéncia e a internalizacdo de
habilidades que promovam sélida formagé&o cultural, cientifica e técnica, bem como,
humana. “Além de prepararem para conhecer e intervir pedagogicamente [...] as
manifestacbes da cultura do movimento, na escola [...] 0os estagios necessitam
conscientizar os estudantes do seu papel de agentes do desenvolvimento humano e
social” (PIRES et al. 2017, p. 50).

O ECS, enquanto momento crucial de vivéncias e exploragdo do ensinar,
apresenta em sua esséncia caracteristicas que permitem ao estudante (futuro
professor) elaborar suas primeiras sinteses da profissionalidade docente. A
configuragdo dos ECS promove uma turbuléncia comum entre a teoria e a pratica no
campo da Educacéo Fisica. A estruturacao das propostas de ECS precisa prever e
garantir a conjuntura da formacdo, ou seja, 0s contornos reais da experiéncia
profissional se engendram naturalmente, a cada vivéncia, e constituem o ser
professor (BATISTA; PEREIRA; GRACA, 2012). O ECS dos cursos de Licenciatura
assumem, conforme os autores citados, "um espaco de didlogo, de experiéncia
refletida, de construcdo de identidades profissionais comprometidas com a
renovacao da Educacéo Fisica e com a qualidade da educacao" (ibid., p. 105).

As experiéncias oriundas da biografia dos estudantes-estagiarios (identidade
para si), as praticas pedagogicas dos professores do curso de formacao e da escola
(identidade para o outro) e o desempenho da docéncia (identidade visada),
interligam-se na constituicdo da identizacdo docente dos estudantes-estagiarios, no
momento dos ECS dos cursos de formacédo (DUBAR, 2005).



3. CAMINHO METODOLOGICO:
REGRAS E JOGADORES

“Dada uma regra qualquer, por fundamental e necessaria que se afigure para a ciéncia, sempre
havera circunstancias em que se torna conveniente ndo apenas ignora-la como adotar a regra
oposta’.

(Paul Feyerabend)

Neste capitulo, esta a descricdo dos procedimentos metodoldgicos que foram
utilizados para desenvolver esta pesquisa. O caminho guia-se nas reflexfes
propostas sobre a constituicdo do processo de identizacdo docente de estudantes-
estagiarios do curso de Licenciatura em Educac¢éo Fisica da UEM e fundamenta-se
em conceitos e concepcgdes incorporados e/ou construidos no decorrer desse
processo pelos subcampos cientifico/académico e escolar, bem como suas

respectivas realidades concretas.

3.1 Caracterizagcdo da pesquisa: a abordagem qualitativa

A presente pesquisa tem como enfoque metodologico a abordagem
qualitativa. A abordagem qualitativa € utilizada ha muito tempo pelas areas da
sociologia, antropologia e educacédo, a qual pode ser descrita como uma pesquisa
etnografica, fenomenoldgica, interpretativa, entre outras (THOMAS; NELSON, 2002).

Entende-se que “[...] a pesquisa qualitativa ocupa um reconhecido lugar entre
as varias possibilidades de se estudar os fendmenos que envolvem o0s seres
humanos e suas intrincadas relagcdes sociais, estabelecidas em diversos ambientes”
(GODOY, 1995, p. 21). Flick (2005) descreve que a pesquisa qualitativa esta
vocacionada para a analise de casos concretos, nas suas particularidades de tempo
e de espaco, partindo das manifestacbes e atividades das pessoas nos seus
contextos proprios. Com este enfoque metodoldgico, buscou-se compreender uma
realidade complexa, seus desejos, crengas e interesses, isto é, 0os acontecimentos
gue nela se sucedem, os quais precisam ser compreendidos como parte do todo.

A abordagem qualitativa oferece subsidios significativos quando se pretende

compreender 0s aspectos que permeiam o contexto educacional, em especial o
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contexto da formacao de professores, o qual faz parte desta investigacdo. Marcelo
Garcia (2005) relata que nos ultimos anos as perspectivas e enfoques da pesquisa
sobre formacao permanente de docentes vém assumindo diversos olhares (a partir
de diferentes perspectivas tedricas) que ampliam e engrandecem 0s processos de
analise. Talvez uma explicacdo se dé pela crescente critica aos curriculos de
formacdo de professores, os quais muitas vezes ainda apresentam fragilidades no
Seu processo.

Esta abordagem auxiliou no caminho para respostas sobre as inquietacdes
desta pesquisa, bem como na compreensdo do processo de identizacdo docente
durante o ECS em Educacéao Fisica. Nesse sentido, Goellner et al. (2010) destacam

que:

A pesquisa qualitativa lida com a subjetividade, portanto implica
organicamente os sujeitos que a empreendem. Também coloca a relagéo
epistemoldgica, ao mesmo tempo uma relagdo de poder, sujeito-objeto de
investigacdo em niveis de simetria aceitaveis, diferentemente de outros
desenhos metodoldgicos, que a instrumentalizam de modo perverso,
transformando o objeto de investigacdo e seus colaboradores em funcéo
dos objetivos do pesquisador. Equalizando essa relagdo, a pesquisa
qualitativa, sobretudo, transforma os colaboradores de um estudo em
coautores e protagonistas dos processos metodoldgicos. Dai sua
pertinéncia e eficacia no trato dos problemas de pesquisa no campo das
ciéncias humanas e sociais, em particular no campo da educacéo, e de
modo impar, no trato dos problemas da Educacéo Fisica, que vao além dos
aspectos descritivos empregados em desenhos de investigagdo empirico-
analiticos (p. 381-382).

A abordagem qualitativa possibilitou a base metodoldgica para o atendimento
dos objetivos propostos nesta investigacdo. A finalidade foi proporcionar a
compreensao dos fendmenos de forma contextual e provisoria, tendo no estudo de
caso 0 mapeamento deste trabalho. Vale ressaltar que a pesquisa, configura-se
como um estudo de caso longitudinal, visto que foi realiza no curso de Licenciatura
em Educacéao Fisica da UEM, a partir do acompanhamento das acfes desenvolvidas
no ECS | durante o ano de 2016 e, no ECS Il em 2017. A escolha por esse curso se
justifica pelo fato do pesquisador estar inserido no contexto investigado e, fazer

parte da equipe de ECS como professor voluntario.
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3.2 Estratégia de pesquisa: a pesquisa-acao

A pesquisa-acao € um método ou uma estratégia de pesquisa que possui em
sua esséncia diferentes métodos ou técnicas de pesquisa social, com 0s quais se
estabelece uma estrutura coletiva, participativa e ativa em nivel de busca de
informacéo. Para a presente pesquisa, define-se como estratégia a pesquisa-acao,
pois pode ser entendida como um modo de conceber e de organizar uma pesquisa
social de ordem prética e que esteja de acordo com as exigéncias da acédo e da
participacdo dos atores envolvidos no problema. Em seu desenvolvimento, o0s
pesquisadores recorrem a métodos e técnicas de grupo para lidar com a dimenséo
coletiva e interativa da investigagdo, técnicas de registro, processamento, exposi¢ao
de resultados, assim como, questionarios e técnicas de entrevista individual como
meio de informac&o complementar (THIOLLENT, 2005).

Em termos tedrico-metodoldgicos, a perspectiva da pesquisa-acdo apropriada
para estabelecer didlogos com a compreensao do processo de identizacdo docente,
ja que ela tem como proposito investigar as relacdes sociais e conseguir mudancas
em atitudes e comportamentos dos atores envolvidos (ANDRE, 1995). Conforme a
autora, esta estratégia de pesquisa pode receber o nome de intervencado, e possui
atualmente varias correntes, mas todas elas envolvem um plano de acéo baseado
em objetivos, em um processo de acdo planejada e no relato concomitante desse
processo.

André (1995) aponta que as referéncias a acdo planejada, sistematica e
controlada da pesquisa-acdo nao significam, um engessamento do processo
investigativo, ao inverso, € no decorrer e nas direcbes apontadas por
acontecimentos gerados no proprio movimento da pesquisa-acdo que as acdes
precisam ser repensadas, reestruturadas e modificadas.

Segundo André (1995), os livros de pesquisa norte-americanos da década de
1950 descrevem a pesquisa-acdo como uma acgao sistematica e controlada
desenvolvida pelo proprio pesquisador. Exemplo classico € o de um docente que
decide fazer uma mudangca na sua pratica docente e a acompanha com um
processo de pesquisa, ou seja, “[...] com um planejamento de intervencao, coleta
sistematica de dados, analise fundamentada na literatura pertinente e relato de
resultados” (ANDRE, 1995, p. 31).

Thiollent (2005, p. 14) define a pesquisa-a¢do como:
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[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucao de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s participantes
represen.tativos da' §itua}géo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo.

O autor também alerta que esta acdo € uma acdo ndo-trivial, isto €, uma acéo
problematica merecendo investigacao para ser elaborada e conduzida (THIOLLENT,
2005). Por isso, € necessario entdo definir, de um lado, qual € a acado, quais sao
seus atores, seus objetivos e obstaculos e, por outro lado, qual € a obrigacdo do
conhecimento a ser produzido em funcdo dos problemas encontrados na acao ou
entre 0s agentes da situacdo. Salienta o autor que um dos fundamentos da
pesquisa-acao esta no constante feedback da informacé&o produzida pela pesquisa.

Um aspecto relevante é o fato de que além de objetivos instrumentais, em
que se busca contribuir com levantamento de solucbes e proposta de acodes
concretas correspondentes as elucidacdes de auxilio aos atores na sua atividade, a
pesquisa-acao pode ter objetivo voltado para a producdo de conhecimento que néo
seja util apenas para a coletividade considerada na investigacdo local, mas
conhecimento passivel de ser relacionado com outras pesquisas e suscetivel de
generalizagbes parciais, no ambito educacional, por exemplo. A énfase pode ser
dada a um ou mais dos aspectos que emergem do seu processo (resolucdo de
problemas, tomada de consciéncia ou producédo de conhecimentos).

Esta tese apresenta caracteristicas da pesquisa-acdo porque envolveu uma
intervencdo de ordem pedagdgica, manteve um processo de acompanhamento da
acao, didlogo com parceiros da pesquisa e analise sistematica dos dados e, o relato
concomitante desse processo. Teve como objetivo aumentar o nivel de
conhecimento sobre a formacéo inicial em Educacao Fisica, em especial sobre o
processo de identizacdo docente a partir do ECS, tendo claro que o significado do
que se faz sé se transforma a partir da conversdo das acbes e perspectivas em
objeto de investigacdo. A referida estratégia de pesquisa compreendeu o estudo das
proprias praticas realizadas e ndo das praticas de outros, do que eles fazem. Vale
ressaltar que o pesquisador era integrante da comissdo de ECS da UEM, e
participou ativamente da estrutura e agbes desenvolvidas neste cendario de

investigacao.
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A investigacdo e acdes Iimplementadas acontecerem a partir das
necessidades levantadas na pesquisa de Silva Junior (2016), o qual realizou grupos
focais e entrevistas no anos de 2015 com agentes que constituem o ECS do curso
de Licenciatura da UEM (estudantes-estagiarios, professores supervisores,
professores orientadores e coordenadores de turma), 0S quais apontaram
fragilidades no processo e instigaram novos olhares para o ECS. Como o
pesquisador deste estudo auxiliou na pesquisa referida e, por fazer parte da
comissdo do ECS da UEM, junto com a comissédo, construiram para o ano de 2016
novas acdes no ECS, concretizando um trabalho diferenciado dos anos anteriores
no subcampo cientifico/académico. Essas novas acbes permitiram investigar o
envolvimento dos agentes do campo da Educacdo Fisica especifico, sujeitos
concretos participantes da acao formativa que é o ECS.

A pesquisa-acdo, por principio, ndo se reduz e nem se resume a um
engquadramento tedrico-metodoldgico, ela se constréi como método investigativo a
partir de cruzamentos dialégicos com perspectivas que se mostrarem necessarias e
compativeis no decorrer do processo.

De fato, outros procedimentos (como o relato autobiografico) entraram em
cena nesta pesquisa, a fim de responder a necessidades concretas surgidas na
dindmica viva do processo em movimento. Contudo, vale esclarecer que o maior
esforco investigativo se deu tomando os principios da pesquisa-a¢do em articulacao
com a compreensdo do processo de identizacdo docente, a partir da apropriacao
pelo sujeito do que significa, representa e faz sentido sobre a profissionalidade

docente (significagao).

3.3 Acdes desenvolvidas: a proposta de ECS

Com base nas producfes cientificas do campo da Educacdo Fisica em
relacdo ao ECS (KRUG, H.; KRUG, R., 2008; MONTIEL; PEREIRA, 2011; BATISTA;
PEREIRA; GRACA, 2012; BENITES et al.,, 2012; BISCONSINI, 2013; MARTINY;
GOMES-DA-SILVA, 2013; ZOTOVICI et al.,, 2013; IZA, SOUZA NETO, 2015),
percebe-se que nos cursos de formacao inicial de professores de Educacao Fisica,
ha ainda fragilidades nas acdes do subcampo cientifico/académico com a escola, 0
gque pode proporcionar representacdoes equivocadas sobre a docéncia e 0 exercicio

dela. Assim, a partir da literatura estudada, do acompanhamento da pesquisa de
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Silva Janior (2016) e, principalmente, pela insercdo do pesquisador na equipe de
ECS do curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UEM nos anos de 2014 e
2015, no ano de 2016, buscou-se estruturar, por meio da pesquisa-a¢cado, novas
acOes a serem desenvolvidas no ECS do referido curso, as quais possibilitassem
aos futuros professores de Educacdo Fisica um maior contato e reflexdo com a
profissionalidade docente, com intuito de acompanhar e compreender como 0sS
mesmos se constituem como docentes.

Para o ECS | foram organizadas acfes (Quadro 3) para além da
compreensao sobre a docéncia, acoes que possibilitassem a
formacao/entendimento para os niveis de ensino da Educacéao Infantil e Anos iniciais
e para a modalidade da Educacao Especial/Programas Especiais. As acbes de ECS
| aconteceram no ano de 2016, nas aulas presenciais, e totalizaram 34 semanas,
fechando uma carga horéaria de 68 horas (UEM, 2015d).

Quadro 3 — Planejamento de Intervencdo no ECS |

TEMA OBJETIVO ESTRATEGIA

v' Apresentar as Normas do ECS |

e Organizacao do v/ Apresentar a organizagdo do » Aula expositivo-
ECS Diério (Classe e Vida) dialogada

v' Escolher a Escola (SEDUC)

e Educagéo

v' Apresentar a LDBN (niveis e » Aula expositivo-
Escolar ) ) .
o modalidades de ensino) dialogada
Brasileira
e Conhecimento v" Conhecer a Escola de ECS o
. » Visita na Escola
da Realidade v' Conhecer o PPP da Escola
v' Conhecer o Curriculo da rede
e Planejamento de Maringa/PR » Aula expositivo-
Escolar v' Apresentar a estrutura do Plano dialogada
de Unidade e de Aula
e Curriculos da v' Conhecer os diferentes » Seminario
EFE curriculos da EFE » Roda de conversa
) v" Conhecer os estudantes > Palestra com
e Perfil da Turma . . L )
(Educacéo Infantil/ Anos iniciais) professor supervisor
e Planode » Planejamento

. v' Estruturar as aulas .
Unidade conjunto
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» Orientacéo

individual/dupla

e Educacédo

Inclusiva

v' Conhecer possibilidades de

intervencéo na EFE

» Aula expositiva-
dialogada
» Estudo de caso

» Troca de Experiéncias

e Relacbes

Interpessoais

v'  Estreitar as relaces

estabelecidas

» Roda de conversa
> Trocas de

Experiéncias

e Pratica
Pedagdgica em
EFE

v" Proporcionar a discussdo dos

planos de aulas

> Simetria invertida
> Trocas de

Experiéncias

e Ser professor

v Refletir sobre os principais

momentos da atuacdo

» Roda de conversa
» Filme
» Diério da Vida
» Problematizacdo
» Estudo dirigido

Fonte: o autor

Como no ECS |, no ECS Il as ac¢Oes estruturadas (Quadro 4) foram ao

encontro de uma formacdo docente para os niveis de ensino dos Anos Finais e

Ensino Médio, bem como a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos. As acdes

de ECS Il aconteceram no ano de 2017, nas aulas presenciais na UEM, e

totalizaram 34 semanas, fechando uma carga horaria de 68 horas (UEM, 2015d).

Quadro 4 — Planejamento de Intervencéo no ECS Il

TEMA OBJETIVO ESTRATEGIA

e Organizacgéo do
ECS

v' Apresentar as Normas do ECS
I
v' Apresentar os documentos do
Diario de Classe
v Escolher a Escola (SEED)

» Aula expositivo-

dialogada

e Conhecimento
da Realidade

v Conhecer a Escola de ECS
v" Conhecer o PPP da Escola

» Visitas na Escola

» Troca de experiéncias

¢ Planejamento

Escolar

v" Conhecer as Diretrizes do PR

v/ Apresentar a estrutura do Plano

» Aulas expositivo-

dialogadas
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de Unidade e de Aula

> Seminarios

e Perfil da Turma

v" Conhecer os estudantes (Anos
Finais/Ensino Médio/EJA)

» Palestra com
professor supervisor

» Rodas de Conversa

» Planejamento

e Planode conjunto
_ v' Estruturar as aulas . .
Unidade » Orientacdes
individual/dupla
] » Palestra com
e Reunido o .
o v' Conhecer a dinamica da Escola professor supervisor
Pedagdgica

» Rodas de Conversa

e Conteldos
Estruturantes da

v" Discutir os contetdos da Cultura

> Seminario
» Simetria invertida

» Rodas de conversa

Pedagégica em
EFE

conforme o nivel ou modalidade

de ensino

Corporal » Trocas de
EFE S
Experiéncias
» Estudo dirigido
» Seminéarios
e Pratica v" Aplicar os planos de aulas » Simetria invertida

» Trocas de
Experiéncias

» Estudo de caso

e Ser professor

v Refletir sobre as representacdes

da atuacao

» Rodas de conversa
» Filme
» Problematizacao
» Estudo dirigido

Fonte: o autor

Como encaminhamento decorrente do caminho metodolégico seguido,

observou-se as tematicas (problemas levantados) a partir da leitura e analise dos

registros elaborados pelos estudantes-estagiarios. Toda a semana eles entregavam

para a equipe de ECS as anotacdes do Diario da Vida (ver item 3.5), o qual se

constituiu como principal fonte de acompanhamento das acbes (avaliacdo) e,

instrumento de relato de suas experiéncias durante o ECS, realizadas no subcampo

cientifico académico (aulas presencias do ECS na universidade) e como fonte de

levantamento das problematicas encontradas durante as acdes no subcampo
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escolar durante a realizacdo do ECS. A partir dessas probleméaticas que foram

elaboradas as dinamicas e estratégias para as aulas na universidade.

3.4 Estudantes-estagiarios: os participantes da pesquisa

O foco desta pesquisa se estruturou na analise do processo de identizacao
docente durante o ECS de estudantes-estagiarios do curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica da UEM. Nesse sentido, os participantes precisavam ser atores
gue estivessem diretamente envolvidos com este cenario, ou seja, 0s estudantes-
estagiarios do referido curso. Como forma de acompanhar as acées do ECS durante
os dois anos (sendo um ano para cada disciplina — ECS | e ECS 1l) em que o
curriculo oportuniza para os estudantes, ou seja, nos dois ultimos anos da
graduacéo, alguns critérios precisaram ser estabelecidos para inclusdo e exclusao
dos sujeitos, a saber: a) Estar matriculado e cursando a disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado | durante o ano letivo de 2016; b) N&o estar matriculado
na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado Il durante o ano letivo de 2016; c)
Assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A); d)
Estar matriculado e cursando a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado I
durante o ano letivo de 2017; e) Confeccionar e alimentar os instrumentos de
registro de dados (diarios); f) Participar das reunibes de orientagdo com o
pesquisador (professor orientador).

Primeiramente, foram convidados para participar deste estudo, todos®® os
estudantes que estavam matriculados e participando somente da disciplina de ECS |
no ano letivo de 2016. ApGs o convite, oito estudantes-estagiarios aceitaram efetivar
a participacdo, no entanto, no inicio de 2017, um deles desistiu de realizar o ECS II,
sendo desligado da pesquisa. A pesquisa contou com a participacdo de sete
estudantes-estagiarios (Tabela 1). Os estudantes-estagiarios sdo identificados com
nomes ficticios para preservar suas identidades, respeitando 0s preceitos éticos

vinculados as pesquisas cientificas. Em relacdo a classe social, responderam o

33 Na ocasido, foram convidados 18 alunos (a maioria do curso integral), j& que foi um ano atipico na
instituicdo. No ano de 2015, houve uma reestruturacdo do PPC do curso de Licenciatura em
Educacgéo Fisica noturno, o qual passou por modificagées na grade curricular, o que fez com que em
tal ano, duas turmas (3° e 4° anos) realizassem o ECS I, aumentando significativamente o nimero de
estagiarios. Por consequéncia, no ano de 2016, poucos alunos realizaram o ECS | no noturno.
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questionario da Associacédo Brasileira de Empresas de Pesquisa (ABEP) (ANEXO

1), sendo classificados conforme as indicacdes do referido instrumento.

Tabela 1 — Caraterizacéo dos estagiarios participantes

3 CLASSE PRATICA
IDENTIFICACAO SEXO IDADE  MORA COM QUEM CORPORAL QUE
SOCIAL
REALIZA
Circo
Ginasta . 21 Pai e Mée Bl Ginéstica
Feminino
Danca
o Pai, Mae, Irma e
Bailarina o 21 i B2 Danca
Feminino Avo
Dancarina Feminino 21 Pai e Mae C1 Danca
) o ) Pilates
Zagueira Feminino 21 Pai, Mae e Irma A
Futebol
Academia
Gamer Feminino 22 Pai e Mée Bl .
Jogos Eletrénicos
) ) Irm&, Cunhado e Corrida Orientada
Goleiro Masculino 21 ) B2
Sobrinhos Futsal
o Pai, Mae, Irma e _
Libero Feminino 20 A Voleibol

Sobrinhos

Fonte: o autor

3.5 Osregistros da pesquisa: técnica de coleta de dados

A presente pesquisa contou como investigador um dos agentes envolvidos na
comissdao do ECS da UEM, desencadeando a necessidade de estruturacdo de
registros e reflexdes no decorrer do processo de forma a aumentar a possibilidade
de comparacao dos procedimentos empiricos e enfoques das notas individuais.

Segundo Flick (2005, p. 173), “[...] um método de registro é a utilizacdo

continua de diarios de pesquisa actualizados por todos os participantes”. Seguindo
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essa perspectiva, como forma de registrar as acdes desenvolvidas no subcampo
escolar, adotou-se o Diario de Classe (Figura 8) (APENDICE B) como instrumento
de coleta de dados. O conceito defendido para o Diario de classe traduz-se no
movimento de registrar a pratica docente. Conforme Porlan e Martin (1997) a escrita
do diario com certa periodicidade permite ao professor refletir sobre seu plano de
aula e suas acOes educativas. A partir dessa concepcdo, o diario se torna uma
espécie de guia, no qual sempre é possivel voltar aos registros para rever o que foi
realizado. O diario pode ser visto como um instrumento para detectar problemas e

explicitar nossas concepcdes politicas e ideologicas (OLIVEIRA, 2014).

ESTRUTURA DO DIARIO DE CLASSE

Identificacdao do Estagiario

Identificacdao da Disciplina ECS

Plano da Escola

Identificacdo da Escola - Parceira

Conhecimento da Realidade Escolar

Ficha de assinaturas

— + Relato
Organizagao da EF Escolar (Plano de Curso)
Apontamentos da Observagio Ficha de assinaturas
+ Relato

Apontamento da Participacao

Perfil da Turma

Organizacaoda
Diregao

Ficha de assinaturas
[ Plano de Aula + Planos de Aula

[ Plano de Unidade

Figura 8 — Organizacao do Diario de Classe
Fonte: o autor

Entende-se que para além das acdes pedagodgicas desenvolvidas durante o
ECS, outra fonte necesséaria de dados, com vistas a compreender a constru¢do do
processo de identizacdo docente, sdo as trajetorias de vida dos agentes em
formacdo. A biografia, em virtude de sua riqueza de detalhes, torna-se importante na
busca por variaveis que incrementem conhecimentos da area. Haguette (1987)

destaca que tal técnica metodoldgica pode dar sentido a nogéo de “processo” (p. 72,
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grifo da autora). Sendo assim, para esta pesquisa, assumiu-se como uma das
técnicas de pesquisa o Diario da Vida (Figura 9), pois se acredita que tal formato de
registro traz contribuigbes sobre o “processo em movimento”. Zabalza (2004, p. 18)
menciona que “[e]screver sobre si mesmo traz consigo a realizagdo dos processos a
qgue antes referimos: racionaliza-se a vivéncia ao escrevé-la, [...] reconstroi[-se] a
experiéncia, com isso dando a possibilidade de distanciamento e de analise” (2004,
p. 18).

ESTRUTURA DO DIARIO DA VIDA

1 — Minha semana foi...

a) Quais foram os momentos marcantes
da semana; b) Quais foram as pessoas
importantes; ¢) Quais sdo os principais

sentimentos vivenciados.

a) O que aprendeu no encontro; b) O
que sentiu falta; c) Como se relacionou
com os colegas e professores; d) O que

foi mais significativoe) O que sentiu

duranteo encontro.

2- O encontro do ECS estava...

3- Na escola eu...
a) O que aprendeu na escola; b) O que
sentiu falta; ¢) Como se relacionoucom

a) O que aprendeu na aula; b) O que S
104 P ;b)Oq os colegas, professores, funcionarios,

sentiu falta; ¢) Como se relacionoucom z " e g
<) alunos; d) O que foi mais significativo;e)

o colega, professor e alunos; d) qual é a -
3 : Z : ¢ ;d)a ; Como se sentiu; f) Como se deslocou
rotina da aula; e) Como se sentiu para a escola.

durante a aula; f) Buscou alguma
literatura para auxiliar na aula; g) Como
estruturou e executou o planode aula;
h) Os recursos materiais eram de quem.

4- Sobre a aula...

Figura 9 — Organizacao do Diério da Vida
Fonte: o autor

Como forma de buscar mais detalhes com/sobre os registros dos diarios,
optou-se também pela entrevista semiestruturada. A entrevista semiestruturada é

aquela que segundo Trivifios (1987, p.146):

[...] parte de certos questionamentos béasicos, apoiados em teorias e
hip6teses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo, a
medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de
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suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
comeca a participar na elaboracao do conteddo da pesquisa.

Negrini (1999) salienta que a entrevista semiestruturada visa adquirir
informacbes de questdes concretas, previamente definidas pelo pesquisador, e ao
mesmo tempo, permite realizar exploragcbes ndo previstas, oferecendo ao
entrevistado a liberdade de dissertar sobre determinada situacdo e 0 que pensa
sobre tal.

As entrevistas seguiram um roteiro semiestruturado, elaborado a partir de
uma matriz analitica, que serviu de base para a realizac&o. E importante descrever
que elas foram gravadas, em diferentes momentos do processo: a entrevista inicial
(APENDICE C) foi realizada no inicio de 2016, nas primeiras aulas do ECS I; a
entrevista intermediaria (APENDICE D) aconteceu no inicio de 2017, antes de
comecar o ECS II; e a entrevista final (APENDICE E) no final de 2017. Para a
realizacdo das entrevistas, foi preciso a permissdo dos participantes, os quais

determinam o local, dia e horario de acordo com a disponibilidade e disposicao.

3.6 Aspectos éticos da pesquisa

Ao levar em consideracdo 0s aspectos éticos vinculados as pesquisas
cientificas, algumas consideracdes foram feitas em relacdo a realizacdo desta
pesquisa. Inicialmente, o projeto foi aprovado pela Comissado de ECS do curso de
Licenciatura em Educacao Fisica da UEM.

ApOs a aprovacdao, entrou-se em contatou com a direcdo do DEF/UEM para
autorizacéo institucional (APENDICE F). Apds a autorizacéo, os participantes desta
investigacdo (estudantes) foram convidados, seguindo os critérios estabelecidos e
efetivacdo ao assinar o TCLE.

Destaca-se que todas as informacfes coletadas nesta pesquisa serao
utilizadas Unica e exclusivamente com carater cientifico, preservando o anonimato
dos agentes envolvidos, as quais estdo ao acesso somente dos pesquisadores
deste estudo, conforme o termo de Confidencialidade (APENDICE G). Os
participantes poderiam deixar de colaborar com o estudo se desejassem, sem que
houvesse prejuizo ou dano moral aos mesmos.

O projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da UEM sob o parecer n. 1.715.040.
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3.7 Analise dos dados

As informacdes obtidas pela pesquisa foram analisadas com base na analise
de conteudo, seguindo os procedimentos metodoldgicos utilizados a partir da
perspectiva qualitativa: categorizacdo, inferéncia, descricdo e interpretacao
(GOMES, 2010). Este tipo de analise se constitui numa técnica de analise de
comunicacao, tanto escrita quanto dita, que tem por finalidade a interpretacdo da
mensagem, de modo objetivo e subjetivo.

Como forma de estruturar e apresentar os resultados, seguiu-se a técnica de
analise de contetddo proposta por Richardson (2011), a qual se baseia na
decodificacdo de um registro em diversos elementos, os quais sdo classificados e
formam agrupamentos anal6gicos. O autor recomenda como possibilidade de
categorizacao, a analise por temas ou analise tematica. Este tipo de analise consiste
em isolar temas de um registro e extrair partes utilizaveis de acordo com o problema
pesquisado, assim, podendo ser comparado com outras fontes de dados escolhidos
da mesma maneira.

Para esta pesquisa foram organizadas, ap0s a exploracdo do material
coletado, quatro categorias de analise (a seguir apresentadas), as quais se
subdividiram em tematicas principais e secundarias. As tematicas principais
definiram a parte do conteudo a ser interpretada e as secundarias caracterizaram os
diversos aspectos que descrevem a tematica central. Para se chegar as tematicas,
foi necessario o agrupamento dos registros encontrados nos Diarios e entrevistas,

conforme suas descricoes.



4. ACHADOS E INTERPRETACOES:
NARRANDO O JOGO

“No instante em que é tomada uma nova decisédo, entra em movimento uma nova causa, efeito,
direcao e destinacdo para a sua vida. Literalmente, vocé comeca a mudar sua existéncia no momento
em que toma uma nova decisdo”,

(Anthony Robbins)

A partir das estruturas resultantes das agbes desencadeadas pelos dados
coletados nas entrevistas e diarios no decorrer dos anos 2016 e 2017 ao
acompanhar o processo de desenvolvimento dos estagios, emergiram quatro
categorias de analise que caracterizam 0s movimentos constitutivos do processo de
identizacdo docente dos estudantes-estagiarios participantes deste estudo: a) a
illusio pela profissdo; b) o habitus profissional; c) as relacdes inter e intrapessoais
estabelecidas durante o ECS; e d) as acdes durante o ECS ao/de encontro com a
escola. Tais categorias foram estruturadas a partir das tematizacdes, inferéncias,
unidades de registro e interpretacées das mensagens encontradas e analisadas.

4.1 A illusio pela profissdo: motivos pela escolha e permanéncia no curso

Estar em jogo no campo social, necessita envolvimento, seriedade, um
encantamento que faca com que os participantes acreditem que o jogo vale a pena
ser jogado, ou seja, a illusio. lllusio significa dar importancia ao jogo social, perceber
que 0 que se passa hele é importante para os envolvidos; é participar, admitir que o
jogo mereca ser jogado e que os alvos engendrados no e pelo fato de jogar
merecem ser perseguidos; € o produto de uma relacdo de cumplicidade ontolégica
entre as estruturas mentais e as estruturas objetivas do espaco social (BOURDIEU,
2014a).

A escolha por uma profissdo esta vinculada a acdo pessoal marcada pela
trajetéria de vida, seja pelas experiéncias pessoais anteriores, como também, pelos
vinculos existentes com outros sujeitos (NOVOA, 1991). A opg&o por um curso de
Licenciatura, por exemplo, jA demonstra que o interesse do sujeito € de tornar-se

docente, visto que a profissdo de professor é uma das poucas que o futuro
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profissional antes mesmo de escolher a carreira ja possui as representacdes
provisorias acerca da figura do professor e seus condicionantes, em razdo da sua
vivéncia anterior no universo da Educacéo Béasica que no Brasil, acontece por no
minimo 12 anos.

Na tentativa de evidenciar a illusio apresentada pelos participantes da
pesquisa, pode-se subdividi-la em dois momentos: primeiramente, apresentam-se 0s
motivos que encaminharam o0s mesmos a escolher o curso de Licenciatura em
Educacédo Fisica; e, na sequéncia, apos a realizacdo do ECS | e I, ja em fase de
conclusdo do curso, os motivos pela permanéncia em escolher esta profissao.
Ambas as subcategorias revelam o porqué do ser professor nesse campo e 0S

reflexos deste no processo de identizacao docente de cada estudante-estagiério.

4.1.1 Os motivos pela escolha do curso de Licenciatura em Educacéao Fisica

As interferéncias que condicionam o0s caminhos a serem trilhados pelos
atores podem variar por diferentes contextos, os quais podem ser: econdmico,
politico, cultural ou social. Ao buscarem o curso de Licenciatura em Educacgéo Fisica
da UEM, os participantes deste estudo relatam que foram motivados a escolherem
tal formacdo, influenciados pela proximidade de sua trajetéria pessoal/social com o
campo, pela area da docéncia, bem como por uma estabilidade financeira (Figura
10).

Atleta/Esportista

EXPERIENCIAS COM AS
PRATICAS CORPORAIS

Participacdo em grupos de Danga

Atleta de Ginastica

Para o Ensino das Praticas
Corporais

MOTIVOS PELA INFLUENCIA DA ACAO
ESCOLHA DO CURSO DOCENTE

Pelo Contexto Familiar

Por Professores/Treinadores

ESTABILIDADE I e
Concurso Publico
FINANCEIRA J

Figura 10 — Motivos pela escolha do curso
Fonte: o autor
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Todos os estudantes-estagiarios destacam que durante 0 percurso como
alunos na Educacdo Bésica, participavam para além das aulas de Educacéo Fisica
de atividades e/ou equipes colegiais que exploravam as préticas corporais no ambito

da area do rendimento e/ou do lazer e saude (Quadro 5). O envolvimento em
praticas corporais ligadas ao esporte, a danca e a ginastica tornaram-se elementos

primordiais para a escolha do curso.

Quadro 5 — Sintese dos registros sobre o envolvimento com praticas corporais antes do curso
Sujeito Registro

G “[...] eu sempre participei das equipes de futsal da escola, adorava fazer
amer

parte do time” (Entrevista Inicial).

“[...] eu comecei a praticar ginastica ritmica aos quatro anos, e permaneci
Gi na modalidade treinando e competindo até os meus 17 anos [...] me envolvi
inasta
nesse periodo [Educacgdo Béasica] com a ginastica artistica, danca

contemporénea e atletismo” (Entrevista Inicial).

“[...] minha relagdo sempre foi mais préxima a danga, mais precisamente

o com o ballet classico, que pratico desde os 10 anos de idade e hoje ja sou
Bailarina

formada” (Entrevista Inicial).

“[...] na quarta série iniciei o treinamento do voleibol que era visto como

Lib atividade extra da escola, e foi a partir dai que me apaixonei pela
ibero

modalidade” (Entrevista Inicial).

“[...] sempre joguei futsal, inclusive joguei por muitos anos a nivel escolar e

Golei municipal, é o que amo fazer [...] outro esporte que sempre esteve presente
oleiro

em minha vida séo os de aventura na natureza” (Entrevista Inicial).

“[...] meu pai me ensinou os primeiros passinhos de danga, porque ele tinha
) um grupo de danga de rua quando era jovem, a danga faz parte da minha
Dancarina ) ) o )
vida [...] comecei a participar de um grupo de danca [...] escolhi a Educacdo

Fisica pelo simples fato de gostar de dancar” (Entrevista Inicial).

“[--.] eu nunca fui uma aluna que tinha aptiddo para a danga, ginastica [...]

) minha aptiddo € mais para a area do esporte, principalmente o futsal, que
Zagueira
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pratico desde a terceira série” (Entrevista Inicial).

Fonte: o autor

Esse panorama parece ser comum aos ingressantes do curso de Educacao
Fisica em diferentes realidades do pais, conforme estudos que apresentam o0s
motivos pela escolha deste curso (SANTINI; MOLINA NETO, 2005; KRUG, R;;
KRUG, H., 2008; FIGUEIREDO, 2010; RAZEIRA et al., 2014; BIGUELINE;
ROSSATO, 2016; KRUG; KRUG, 2017), os quais destacam como fator principal a
vivéncia de multiplas experiéncias corporais, principalmente ligadas ao esporte, que
sdo determinantes na escolha pela profissdo. Nos achados desta pesquisa, para
além das praticas corporais esportivas, percebe-se também a influéncia de outras
experiéncias que conduzem a profissionalizacdo para esta area, ao serem
caracterizadas pela descoberta, valorizacdo e gosto pelo movimento humano e suas
diversas manifestacbes dentro dos subcampos ligados ao campo da Educacao
Fisica.

Outros elementos que também foram significativos na tomada de decisao pela
profissdo, relacionam-se a partir da busca pela docéncia como carreira profissional.
Tal busca se configura por influéncias pessoais ou de outros sujeitos que se fizeram

presentes no percurso de vida de cada pessoa.

“[...] sempre admirei minha treinadora [...] como eu era a ginasta mais velha
da equipe, ela sempre me colocou para ensinar as mais novas 0s
fundamentos da modalidade e os manejos com o0s materiais [...] minha
treinadora era professora da UEM e muitas vezes me chamou para
apresentar nas turmas de graduacdo em Educagéo Fisica, o que fez eu me
aproximar mais do curso” (Ginasta — Entrevista Inicial).

“[...] sempre sonhei em dar aulas, e ndo conseguia me imaginar dando aula
de outra disciplina que ndo a Educacdo Fisica [...] sempre admirei 0s
professores da area e tive vontade de me tornar parecido com eles [...]
principalmente a professora Dulce do ensino médio” (Goleiro — Entrevista
Inicial).

Nas manifestacdes de reconhecimento do treinador ou do professor da
Educacdo Bésica, surgem modelos de entendimento tanto de suas fun¢bes, como
na aceitacdo e aderéncia a um grupo de pertenca (PIRES, 2016). Nota-se que 0s
agentes do campo da Educacdo Fisica (seja no subcampo esportivo, do lazer e

saude ou escolar) podem influenciar o aluno/atleta, quer como pessoa, quer como
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profissional, tanto pelo que ensinam como pelo que fazem, em especial, pelo bom
exemplo que lhes da (KRUG, R.; KRUG, H., 2008).

Outros sujeitos que influenciaram nesse caminho sao os familiares.

“[...] sempre gostei de ensinar, tinha vontade de ser professora [...] por
sempre ter familiares trabalhando na escola, ja acompanhava a dinamica do
professor [..] com a aproximagdo com o futsal resolvi ser professora”
(Zagueira — Entrevista Inicial);

“[...] eu quero ser professora, minha irma mais velha é professora e minha
avo por parte de mae também era professora [...] desde sempre tive
interesse pela profissdo [...] com o voleibol eu percebi a oportunidade de
realizar meu sonho e trabalhar com o que gosto” (Libero — Entrevista
Inicial).

A propensdo a busca por ser professor, associada a exemplos e ao proprio
acompanhamento de rotinas, podem determinar comportamentos que
subjetivamente sdo revisitados ao longo da profissé@o. A rotina diaria dos familiares e
suas acoes profissionais sdo observadas, e mesmo sem uma intencdo especifica ou
direta conferem percepcdes sobre sua carreira docente desde a infancia (SOBRAL,;
GONCALVES; COIMBRA, 2009, TARDIF, 2014).

No caso de duas estudantes-estagiarias, o curso de Educacao Fisica ndo era
a primeira opcdo, mas como nao conseguiram se inserir na formacdo que
almejavam, por gostarem das praticas corporais que praticavam e, principalmente,
por entenderem que ensina-las seria uma opcdo, a escolha por Licenciatura em

Educacéo Fisica se tornou atrativa.

“[...] eu queria psicologia, mas n&o deu [...] como tenho facilidade e gosto de
ensinar o ballet, vi na Educacdo Fisica uma segunda opg¢ao” (Bailarina —
Entrevista Inicial);

“[...] Educagéo Fisica ndo era o curso principal que queria [...] entdo pensei
em ser treinadora e dar aula de futsal” (Gamer — Entrevista Inicial).

A escolha da profissdo pode ser determinada pelas chances de sucesso que
0 sujeito vislumbra. Se ele sabe que nao sera aprovado em um determinado curso,
mas que podera ser aprovado em outro, ele direciona seu interesse para este outro
que lhe garanta mais possibilidade de sucesso. Os agentes tendem a tirar do
horizonte aquilo que Ihes parece inacessiveis, em uma forma de se livrar de
possiveis frustracdes (BOURDIEU, 1998).
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Para além das tematicas destacadas, também se evidenciou outro motivo,

apresentado por uma participante, que se caracteriza pela estabilidade financeira

que a profissdo pode propiciar na percepcao da estudante-estagiaria.

“[...] ndo tenho a intengdo de ser professora [...] pensei em fazer concurso
publico e comegar como professora [...] ter meu dinheiro [...] para depois ver
qual caminho devo seguir, mesmo” (Gamer — Entrevista Inicial).

Santini (2004) destaca que apesar das barreiras que podem ser encontradas
no mercado de trabalho relacionadas ao subcampo escolar, como desvalorizacao do
professor, condi¢cdes precérias de trabalho, baixos salérios, dentre outros, ainda
evidencia-se, a opcao pela docéncia gerada a partir da compreenséo e busca por
uma profissdo que se apresente como uma alternativa de estabilidade financeira. A
garantia do emprego, é, com certeza, um dos atrativos do ser professor de
Educacdo Fisica na escola publica (CARDOSO, 2003; LUGUETTI et al., 2005;
RAZEIRA et al., 2014).

Percebem-se, a partir das entrevistas iniciais, que o0s motivos dos
participantes pela escolha da profissdo estdo direta e/ou indiretamente interligados
as préaticas corporais realizadas no periodo anterior ao seu ingresso no curso de
Licenciatura em Educacao Fisica. O gosto pela carreira da docéncia, como primeira
ou segunda opcédo, também € uma caracteristica apresentada e esta correlacionada
as influéncias internas ou externas ao estudante-estagiario, o qual péde associar a
sua futura profissdo com o ensino das praticas corporais que mais tem afinidade.
Além de se tornar, na percepcdo de uma participante, uma garantia de estabilidade
financeira até encontrar uma profissdo melhor. Mas apds optarem pela carreira de
professor de Educacdo Fisica, quais os indicadores que prevaleceram dentro do
jogo, instigando-os a entenderem, envolverem-se e a permanecerem na futura
profissao?

Buscando responder a essa inquietude gerada, a secao seguinte apresentara
a partir dos dados coletados os motivos destacados pelos participantes pela

permanéncia no curso.

4.1.2 Os motivos pela permanéncia no curso de Licenciatura em Educacgéao Fisica
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O tempo da formacao inicial € um momento marcado por expectativas e
significados construidos culturalmente pelas sociedades. Pires (2016) destaca que
na realidade brasileira ele é caracterizado pela escolha da profissdo, o que causa o
ingresso no mercado de trabalho, numa possivel ascensao social e perspectiva de
vida promissora. Contudo, as trocas de curso ou até mesmo da escolha de uma
nova profissdo ndo séo raras nos dias de hoje, as quais sdo dimensionadas tanto
pelas decepgdes vividas durante o curso, quanto pelas demandas formativas que
nao atendem as expectativas do futuro professor (ALMEIDA et al., 2012).

No caso dos estudantes-estagiarios desta pesquisa, todos buscaram finalizar
a formacdo escolhida. Vale ressaltar que o curso de Licenciatura em Educacéo
Fisica € a primeira graduacao que eles estdo concluindo. Com exce¢do de uma
participante (Gamer), que pretende se inserir no mercado de trabalho por um tempo
determinado, os demais pretendem seguir na profissdo. Os motivos se tornaram
significativos dentro do percurso da formacdo inicial (Figura 11) transcendem
aqueles que os fizeram optar pela Licenciatura em Educacéo Fisica, apresentando-
se de forma mais envolvente com a profissao e os instigando a permanecerem no

curso. Tais elementos se constituem, principalmente, apos o inicio dos estagios.

Esportes/logos

CONTINUIDADE DAS et .
Danga/Ginastica/Circo I

PRATICAS CORPORAIS
MOTIVOS
PESSOAIS Concurso Publico
BUSCA PELA -
ESTABILIDADE Emprego/iafrea I
MOTIVOS DE
PERMANENCIA NO DEMANDA DE NOVAS Esportes/Jogos
CURSO PRATICAS CORPORAIS

Nivel/Modalidade de
Ensino

EXPERIENCIA DA
DOCENCIA

INFLUENCIAS
DO ECS

Paix3o por Ensinar

Troca de Saberes/Suporte
dos Agentes
ENVOLVIMENTO COMA .
PESQUISA Iniciagdo Cientifica |

TCC |

Figura 11 — Motivos pela permanéncia no curso
Fonte: o autor
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As praticas corporais permanecem sendo um dos motivos principais para se

continuar no curso, porém a busca por mais conhecimentos sobre elas, bem como o
aumento do repertério de manifestacbes que podem ser exploradas dentro do
campo, tornam essa tematica mais encantadora aos olhos dos estudantes-
estagiarios. Para além das atividades corporais que praticaram no tempo antes da
formacdo inicial, ao se envolverem no curso, alguns também apresentaram afinidade
e gosto por outras préaticas (Quadro 6), as quais foram despertadas e/ou trabalhadas
durante o processo de estagio.

Quadro 6 — Sintese dos registros sobre o envolvimento atual com as praticas corporais
Sujeito Registro

“[...] eu ainda jogo futsal, e aprendi muito sobre ele [...] fago natacdo, adoro
G nadar [...] agora estou mais ligada a uma pratica ‘destradicionalizada’ que séo

amer
0s jogos eletrbnicos [...] os alunos [da EJA] falam muito sobre isso [...] além da

academia que comecei esse ano” (Entrevista Final).

“[...] ndo largo a ginastica, faco ginastica geral agui na UEM [...] agora estou me

Gi envolvendo com atividades circenses, especificamente com as atividades
inasta

aéreas — com o tecido, lira, trapézio [...] € sempre bom adquirir mais

conhecimentos e me auxiliou nos estéagios” (Entrevista Final).

“[...] dou aula de ballet classico [...] me envolvo hoje com a danca em geral,
pelo gosto, facilidade e por estar participar de ambientes onde a danga em
Bailarina geral se faz presente [...] aqui na universidade aprendo mais sobre a dangca em
geral [...] por conta do ballet tenho aproximacéo e facilidade com a ginastica,

percebi isso nas aulas [ECS I] com as criangcas” (Entrevista Final).

“[...] eu participo do time de voleibol da universidade e de um time amador aqui

Lib em Maringa [...] fiz o curso de arbitragem na modalidade [...] por estar
ibero

envolvida com o voleibol, gosto de praticar e conhecer outras modalidades

esportivas [...] isso me ajudou nas aulas dos estagios” (Entrevista Final).

“[...] o futsal é minha paixdo, s6 ndo tenho mais todo o tempo que tinha antes
para pratica-lo [...] continuo realizando corrida de orientagao e buscando novos
) esportes de aventura [...] tento praticar outras modalidades como a luta, danca,
Goleiro ginastica [...] o estagio me fez pensar nisso [...] ndo sou atleta em nenhuma,

mas posso ensina-las com mais propriedade depois” (Entrevista Final).
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“[...] todo o tipo de danca me encanta, faco sertanejo, danca do ventre [...]

também pratico esportes aquaticos, até porque estou trabalhando com natagéo

Dancarina ) . ) ]
para criancas [...] estar envolvida com o curso nos ajuda a querer saber mais e
como atuar nos estagios” (Entrevista Final).
“[...] adoro qualquer esporte, porque pratico futsal e isso me aproxima aos
) demais [...] busco aprender e ampliar meus conhecimentos aqui na
Zagueira

universidade [...] me ajudou no estagio esse ano [ECS II] [...] tem o pilates

também, faco toda a semana como uma atividade extra” (Entrevista Final).

Fonte: o autor

Na Educacéo Fisica, as experiéncias corporais sdo fundamentais, pois elas
orientam e moldam alguns saberes da profissdo e, por consequéncia, facilitam a
aproximacdo com as manifestacdes da cultura corporal de movimento (BORGES;
DESBIENS, 2005). Muitos dos estudantes-estagiarios sdo atletas, ex-atletas ou
dancarinos, e destacam que, para além das vivéncias praticas, o impacto dessa
experiéncia para a formacdo profissional, despertou a vontade de buscar o
conhecimento tedrico. Nota-se também a iniciativa de alguns em conhecer e praticar
novas experiéncias corporais, as quais tiveram contato no percurso da formacao
inicial e que, algumas vezes, facilitaram a realizacdo do ECS | e/ou ECS Il. Os
saberes da experiéncia, incorporados na biografia de cada um, contribuem no
reconhecimento sobre o0 que se ensina, mas ainda de forma incipiente para saber
como se ensina e como se é ser um professor, por isso, a busca pela ampliacédo dos
conhecimentos se torna uma acéo necessaria.

Figueiredo (2010) caracteriza essas Vvivéncias como experiéncias
sociocorporais, as quais possuem significado para os sujeitos quando ha tensao
entre tais vivéncias e 0s saberes normativos que caracterizam a profissao,
provocando mudangas na postura de ser, agir e fazer-se docente. No entanto, tais
alteracbes somente se tornam relevantes se o curso de formacdo for capaz de
resgatar essas experiéncias sociocorporais num processo critico reflexivo ao
encontro das perspectivas da Educacdo Fisica na escola (ALMEIDA;
FENSTERSEIFER, 2007; PIRES, 2016).

As marcas deixadas pelas experiéncias corporais (antes e durante a formacao

inicial) indicam que desde a escolha pelo curso, os futuros professores ja constroem
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crencas e concepcdes que vao se constituindo em possiveis expectativas e certezas
sobre o ser professor de Educacdo Fisica. E na ruptura desses marcadores que
acontece o processo de identizacdo docente, no entendimento de que os lagos ja
incorporados recebem influéncias de diferentes saberes que passam a ser testados
e sao ratificados ou ndo, em ensaios para novas maneiras de encarar a docéncia
(BORGES; DESBIENS, 2005).

Outro motivo que influencia no encantamento pela profissdo € a unido entre o

treinamento da docéncia no ECS e a influéncia e o envolvimento saudavel com os

atores (professores da universidade, da escola, estudantes-estagiarios e alunos)
desse componente curricular. Os professores da universidade que orientam 0s

estagios sdo grandes pecas-chave durante esse processo.

“[...] conversar com a minha orientadora é sempre bacana, ela me da
energia para continuar aprendendo e planejando minhas aulas do estagio
[...] a professora [orientadora] iluminou minha semana, aula de hoje [na
educacgéo infantil] nota 10” (Ginasta — Diario da Vida — ECS I);

“[...] dar aula de basquete é muito complexo, obrigada professor
[orientador], vocé nos salvou mais uma vez com o plano de aula [...]
estamos usando o livro que o [orientador] emprestou sobre os esportes de
invasao, tenho algumas duvidas para o proximo encontro de orientagéo [...]
até que agora estou conseguindo trabalhar com os esportes” (Dangarina —
Diario da Vida — ECS II).

Pensar a interacdo professor-aluno, de forma saudavel, complementar,
dialdgica, na qual o professor investe na aprendizagem significativa do futuro
docente, construindo alternativas de conquista-lo para o provocador processo de se
abrir para o novo, construindo conhecimentos e atitudes de forma ativa e autbnoma,
ndo é uma tarefa facil (SANTOS; SOARES, 2011). O professor, formador de
professores, precisa reconhecer que, para além do ensino da(s) sua(s) disciplina(s)
especifica(s), também deve facilitar a aprendizagem consciente sobre atitudes e
valores, alimentando um processo de formacao interdisciplinar e humana, atrelado
aos saberes da docéncia. O professor orientador do ECS pode favorecer ao futuro
professor a compreensao da importancia e da responsabilidade de se estar em uma
sala de aula, ja que um dos seus papeis durante esse processo é contribuir na
aproximacdo da relacdo teoria-pratica (PIRES, 2012; BISCONSINI; FLORES;
OLIVEIRA, 2016).

No subcampo escolar, o envolvimento com o professor supervisor € um fator

de extrema importancia para manter acessa a vontade em continuar na profissao.



100

“[...] nos anos iniciais... Nossa! A professora era muito parceira, ela queria
saber se tinha davida, explicava como funcionava a escola [...] nos levou em
todos os ambientes da escola [...] nos incluiu no ambiente [...] nos tratava
como professores” (Goleiro — Entrevista Intermediaria);

“[...] a [professora supervisora] do CEMEI auxiliou muito a gente [...] no final
de cada aula ela conversava: ‘vocés podem tirar isso daqui, acrescenta
isso, aqui tem que melhorar’ [...] ela me chamava de professora, eu achava
0 maximo isso!” (Dangarina — Entrevista Intermediéria);

“[...] hoje na minha primeira direcdo a professora [supervisora] ficou me
observando, e eu com medo de falar qualquer coisa errada e ela me
‘estrangular’, mas ela foi de boa, me elogiou no final e até me deu dicas
para a proxima aula [...] gosto da postura dela [supervisora], ela esperou eu
falar e percebendo que eu néo tinha abordado todo o contelido ela interagiu
dizendo: entao pessoal, sé para acrescentar [...] me aproximou da turma”
(Libero — Diério da Vida — ECS 1), “[...] a professora da EJA era como uma
aluna nas minhas aulas, ela participava de tudo [...] me deu texto de apoio
[...] ela foi a Unica que ndo saiu um minuto de perto [..] sempre
conversavamos no final da aula [...] ela disse que estou no caminho certo”
(Libero — Entrevista Final).

Essa representatividade também é abordada na investigacao de Benites et al.
(2012), os quais relatam que os professores supervisores entrevistados percebem
gue possuem uma atribuicdo importante para os futuros professores, embora ainda
ndo tenham claro qual realmente seria sua funcdo com relacdo a formacdo dos
licenciados. Contudo, é possivel constatar que antes de uma relagcédo profissional,
esses professores e 0s estudantes-estagiarios constroem uma relacdo afetiva, a
qual pode conduzir o aprendizado da profissdo e a troca de experiéncias de forma
satisfatoria ou ndo (BENITES et al., 2012).

O professor da escola possui um papel fundamental na formacdo do
estudante-estagiario, pois ele agrega saberes, competéncias e experiéncias
relacionadas a um ambiente profissional e pessoal. A integracdo com esse
profissional pode ser considerada uma maneira de se construir possibilidades para a
formacdo de professores qualificados e articulados com a realidade da educacédo
basica (BISCONSINI; FLORES; OLIVEIRA, 2016). Refletir sobre essa interacdo
permite considerar que o0 espaco de trocas e aprendizagens, criado dentro do
subcampo escolar, pode ser um fator primordial para a formagéao inicial e continuada
de ambos, desde que assumam essa corresponsabilidade.

A realizacdo do ECS em dupla e a troca de experiéncias entre 0s pares
podem ser evidenciadas pelos participantes desta pesquisa como um facilitador

desse momento da formagado, pois as interagcdes e parceria com o(s) colega(s)



101

amenizam as angustias que foram emergindo na formac&o, principalmente, no

ambito da escola, e motivando-0s a permanecerem no curso.

“[...] a minha dupla essa semana estd sendo fundamental, ndo estou
encontrando uma maneira de me portar como professora da turma
[educagdo infantil], ela estd me ajudando nesse processo [...] compartilhar
meus medos com a turma é a parte mais legal da aula, percebo que nao
sou a unica [...] eles até me ajudam a superar os desafios da sala de aula”
(Ginasta — Diario da Vida — ECS 1); “[...] ela [Zagueira] estava muito ansiosa
para dar aula no ensino médio, conversamos bastante sobre os planos, vai
dar tudo certo!” (Ginasta — Diario da Vida — ECS Il);

“[...] a [Dancgarina] estda me ajudando muito, porque esta dificil de dar aula
para essas criancas [anos iniciais] [...] ela me auxiliou muito na aula dessa
semana [..] sou muito timida e ela ndo deixa as criangas me
desrespeitarem” (Gamer — Diério da Vida — ECS 1) “[...] ‘eu n&o vou saber
falar essa atividade’ [...] ‘vocé fala isso, eu falo aquilo’ [...] sempre cada uma
tendo que fazer e ajudar a outra [...] trabalho em equipe, mesmo [...] ‘vamos
fazer as atividades para os alunos?’ ‘eu acho que fica legal, vamos passar
essa, porque combina mais com a turma” (Gamer — Entrevista Final);

“[...] eu fico impressionada como o [Goleiro] tem facilidade em conduzir a
aula, mesmo com um tema que nenhum de nés domina [...] eu fico
admirando ele e pedindo dicas” (Bailarina — Entrevista Intermediaria), “[...] o
[Goleiro] pediu para eu ajudar ele na parte da aula que ele vai dar, ele esta
aprendendo a ensinar os alunos [anos finais] os movimentos da danga [...]
hoje foi meu dia de pedir ajuda para minha dupla, a temética que vamos
trabalhar € o futsal e eu ndo sou muito boa com esportes” (Bailarina — Diario
da Vida — ECS II).

“[...] as vezes eu sinto falta da minha dupla do estagio I, nos ajudavamos
bastante durante as aulas na escola” (Libero — Diario da Vida — ECS II).

O fato dos estudantes-estagiarios desenvolverem suas regéncias em duplas e
compartilharem suas experiéncias pode significar a garantia de um apoio mutuo
entre eles, ja que, “...] para passar de uma participagao periférica para uma
participacdo mais interna, mais ativa e mais auténoma” (BATISTA, 2014, p. 34), os
estagiarios precisam ter confianca em suas acfes. A partir das redes de relacbes
com os demais colegas, ha a probabilidade de criagdo de um ambiente préprio para
o desenvolvimento intelectual, estimulando-os a expor saberes e a criticar e
enriquecer as préprias praticas, por meio das suas vivéncias e das experiéncias que
enfrentam juntos.

Tal agéo pode se tornar rotina na agao educativa desses futuros profissionais,
0os quais refletem sobre suas praticas pedagodgicas, buscam conversar entre 0s
pares, trocar ideias, ficar em ddvida sobre a forma como estdo conduzindo suas
praticas, para ent&o detectar pontos positivos e negativos no que estéo fazendo. E a

partir desses diadlogos que se percebe o quanto podem contribuir futuramente na
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vida dos alunos e, principalmente, na melhoria da atuacdo como docentes
(FERREIRA; KRUG, 2001; FLORES; KRUG, 2014).

O encantamento por um determinado nivel ou modalidade de ensino também
€ significativo e traz doces lembrancas que geram uma atracdo pela profissdo

naquele contexto.

“[...] a educagéo infantil para mim é o que eu gosto, foi a melhor parte desse
estagio [ECS 1] [...] as criancas respeitam, tém afeto, eles fazem o que a
gente propde e querem saber se estdo fazendo certinho” (Zagueira —
Entrevista Intermediaria), “[...] realmente percebi que quero trabalhar com as
criancas da educacdo infantil [...] os alunos do ensino médio s6 dao
trabalho!” (Zagueira — Diario da Vida — ECS 1l), “[...] gosto mais de trabalhar
com os pequenos do que com os grandes [...] ja escolhi o nivel que quero
ser professora” (Zagueira — Entrevista Final);

“[...] foi muito bacana hoje, os alunos [da EJA] conversaram sobre 0s jogos
eletrbnicos que estdo praticando, me senti mais confortdvel em estar com
eles [...] diferente do estégio I, agora consigo sentir-me como professora
deles [alunos da EJA]” (Gamer — Diario da Vida — ECS 1I). “[...] se eu for
professora, quero ser da EJA. Eles tém paciéncia, eles prestam atencéo em
vocé, ndo ficam fazendo bagunca, nédo ficam atormentando a aula quando
vocé esta explicando as matérias. Eles estdo na escola porque querem
aprender, porque querem avancar na vida” (Gamer — Entrevista Final).

Como num processo de transformacdo do ser professor, o envolvimento na
docéncia se manifesta em novas expectativas. Idealizar uma atuagéo (para o futuro
ingresso na profissdo) ja possibilita uma ideia de ser professor, o que certamente
sera confirmado ou rechacado com base nas tensdes entre mudanca ou
permanéncia das caracteristicas da identidade profissional, provocando um
processo de identizacdo (MELUCCI, 2004). A identidade profissional de base se
manifesta em confrontos, da identidade para si e uma projecao de si no futuro, o que
possibilita a antecipacéo da trajetéria de emprego (DUBAR, 1997). As relacdes entre
as experiéncias boas vividas no estagio com a futura atuacdo ja constitui no
estudante-estagiario um ser docente inicial que tende a se reconfigurar com o tempo
de carreira.

A paixdo pela docéncia de modo geral, independente do nivel e/ou

modalidade de ensino foi outra tematica que emergiu dos registros dos participantes.

“[...] agora no final, depois de ter realizados todos os estagios, terminando o
curso, ndo me vejo fazendo outra coisa se ndo como professor de
Educacao Fisica [...] estou apaixonado pela profisséo [...] quero atuar com a
Educacéo Fisica escolar, em qualquer nivel” (Goleiro — Entrevista Final);
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“[...] hoje foi minha Ultima semana de estagio [...] estou muito orgulhosa, sei
gue melhorei muito comparada ao ano passado e s6 confirmei que amo dar
aula para qualquer turma na escola” (Ginasta — Diario da Vida — ECS Il);

“[...] foi no estagio que eu tive nocdo do que eu quero para minha vida [...]
eu ndo tinha muito afinidade com criancas [...] mas aprendi a amar a
docéncia, entdo nao importa mais a idade dos alunos” (Bailarina —
Entrevista Intermediaria).

Estar apaixonado por uma profissdo pode até parecer algo como que
melancdlico. Contudo, conforme Fortuna (2011, p. 305):

[...] uma professora apaixonada tem uma formag&o que se faz como num
movimento. Comporta a troca e a transformacdo. Este processo interno e
construtivo envolve a reflexdo sobre si mesma e sobre as pessoas, parece
criar, & sua maneira e, antes de mais nada, para si mesmo, uma pedagogia
livre e criativa, na qual ndo se posiciona como dona da verdade, mas, sim,
com curiosidade e sem onipoténcia. Tal formacgdo permite que surja nos
alunos o desejo do saber.

Notam-se, ao acompanhar os ECS, que ha uma paixao por todo o conjunto do
ser professor, ndo somente uma parte dele nas atuacfes de alguns estudantes-
estagiarios desta pesquisa. Acredita-se que tal sentimento é o motivador pela
dedicacao, orgulho e carinho pela profisséo, ja& que transparecem o amor a aquilo
que estdo fazendo: a ag&o de ensinar (DAY, 2006).

Outro aspecto evidenciado nos estudantes-estagiarios se relaciona com o que
um deles ja havia apresentado como motivacdo pela escolha do curso, a

estabilidade financeira.

“[...] ainda pretendo fazer concurso para ser professora provisoriamente [...]
qguero fazer concurso para policia civil, estadual [...] concursos que exijam
ensino superior [...] mas até passar vou dando aula, de preferencia na EJA”
(Gamer — Entrevista Final);

“[...] vou comecar a fazer concursos para as prefeituras aqui da regiao [...]
sera muito bom economicamente ter um emprego” (Zagueira — Entrevista
Final);

“[...] eu ja estou dando aula para criangas em uma escolinha infantil [...] me
formando posso continuar la, mas como professora [...] preciso manter meu
trabalho na area” (Dangarina — Entrevista Final).

“[...] estou estudando bastante e aproveitando tudo que o curso me

possibilitou, preciso me formar e ter um emprego [...] vou fazer o concurso
para a prefeitura de Marialva” (Ginasta — Entrevista Final).

A ideia de reconhecimento de um curso de ensino superior esta, na maioria

das vezes, intimamente ligada as vantagens econdbmicas que o0 mesmo pode
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propiciar aos seus agentes. Associado ao capital econémico, o capital simbdlico
aflora a legitimacdo do ser professor de Educacdo Fisica, de se perceber
socialmente no campo e participar do mesmo, aproveitando dos beneficios que
surgem e se configuram durante a trajetoria pessoal/profissional. Contudo, tal
prestigio s6 é confirmado apds a nomeacao que a universidade profere aos seus
futuros profissionais, por meio do seu poder simbdlico em relacdo a sociedade
(BOURDIEU, 2014b), sem esse rito, ndo h&d como jogar o jogo.

Nas falas as participantes possuem projecdes profissionais, as quais ainda
estdo sob condicdo da aquisi¢ao do titulo, mas que independentemente ja assegura
uma identidade profissional social, e sob a afirmacdo das escolhas que
obrigatoriamente se tornardo certezas somente apoés o efetivo ingresso no mercado
de trabalho (FORTES, 2008). No entanto, o rabisco de uma primeira identidade
profissional para si comeca a ser constituido e legitimado (DUBAR, 1997).

Para além das tematicas que foram apresentadas como motivos para manter-
se no curso, envolvidos com a profissdo, a pesquisa foi outro fator que se fez
presente durante o tempo de formac&o inicial, em especial durante o ECS,

caracterizando a imagem do professor como um investigador de sua prépria pratica.

“[...] participando do estagio e conhecendo os contetidos que sdo propostos
na Educacdo Basica, conversei com a professora [orientadora] sobre a
possibilidade de pesquisar sobre a ginastica escolar na iniciagdo cientifica
[...] quero que seja meu TCC depois” (Ginasta — Entrevista Intermediaria);

“[...] estou indignada como o professor [supervisor] excluiu o aluno autista
na hora das atividades no patio” (Bailarina — Diario da Vida — ECS 1), “...]
esse ano eu precisava escolher um tema para meu TCC [...] com a
experiéncia que tive no estagio, sem pensar muito, ja sabia o que eu queria
pesquisar [...] inclusdo de alunos autistas na Educagédo Fisica escolar’
(Bailarina — Entrevista Intermediaria);

“[...] com o estagio na educacgdo infantii percebi que ndo estamos
preparados para trabalhar com os pequenos [...] decidi pesquisar no TCC
sobre o trato com o tema da educacéo infantil nos cursos de formacédo de
professores de Educacdo Fisica no Parana” (Zagueira — Entrevista
Intermediaria).

Ghedin; Oliveira e Almeida (2015) destacam a necessidade da articulacao na
formacdo inicial de espacos da pratica, da teoria pedagdgica e cientifica, produzindo
movimentos constitutivos na dimensao cientifica/técnica, politica, ética e estética do
futuro professor. Os autores salientam que o processo de estagio pode ser um

importante l6cus desses movimentos, ja que se caracteriza por ser uma formacéo de
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natureza ontolégica, ou seja, que compde o0 que sera o professor enquanto
identidade profissional. Na medida em que o0 estudante-estagiario percebe que a
pesquisa pode ser uma acéo de investigar sistematicamente e metodicamente sua
formacdo e/ou pratica pedagdgica, a partir do recurso da reflexdo, ele pode se
perceber como um professor reflexivo, um professor-pesquisador, contribuindo na e
para sua atuagdo enquanto futuro docente.

Para os participantes deste estudo, evidenciou-se que 0s encantamentos pelo
curso se manifestaram de diferentes formas, principalmente ao realizarem o ECS | e
Il. A acdo da docéncia, o envolvimento com os atores do estagio e o contato com a
(futura) realidade profissional conduziram os estudantes-estagiarios a permanecer
NO CUrso e criar novas expectativas e crencgas sobre ser professor e toda a dinamica
que esta por detras disso, a libido social pela profissdo (BOURDIEU, 2014a). Sabe-
se que muito daquilo que é prospectado pelo estudante, por meio de suas vivéncias
anteriores nao é incorporado por ele depois de formado (BENITES; SOUZA NETO,
2011). E possivel afirmar que da fase de ingresso no curso superior a sua
conclusdo, o estudante-estagiario estabelece diferentes configuracdes identitarias
sustentadas no sentimento do que ainda nao é (pois, ndo tem a legitimacéao do titulo)
com aquilo que se tornara, e nessas tensdes e equilibrios subjetivos ele vai se

constituindo como docente.

4.2 Habitus profissional: teia de representacfes da profissédo docente

Os estilos ou as praticas de intervencdo caracteristicas de cada grupo
profissional estdo estreitamente interligados com as representacfes e identidades
vividas e atribuidas, no contexto de trabalho e fora dele (COSTA E SILVA, 2003). As
aspiracdes e valores profissionais e pessoais dos estudantes-estagiarios tramam a
teia de representacfes sobre a carreira do professor, as quais carregam elementos
do tempo da educacédo basica, da formacéao inicial e até mesmo do que ouviram
sobre a docéncia, incluindo pessoas que néo fazem parte do campo da Educacédo
Fisica ou subcampo escolar. Nesse sentido, como segunda categoria de analise,
apresentam-se as representacfes anteriores e posteriores ao ECS que caracterizam
o habitus profissional como uma das dimensdes significativas para a constituicdo do
processo de identizacdo docente dos futuros professores pesquisados.

Entende-se o habitus como um:
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[...] sistema de disposicdes inconscientes que constitui o produto de
interiorizacdo das estruturas objetivas e que, enquanto lugar geométrico dos
determinismos objetivos e de uma determinacdo, do futuro objetivo e das
esperancas subjetivas, tende a produzir praticas e, por esta via, carreiras
objetivamente ajustadas as estruturas objetivas (BOURDIEU, 2013b, p.
202).

O habitus é composto por “principios geradores e organizadores de praticas e
de representacbes (valores, crencas, concepcfes) que podem ser objetivamente
adaptadas ao seu propésito sem supor o designio consciente de fins e do dominio
expresso das operagfes necessarias para atingi-los” (SILVA; SOUZA NETO, 2011,
p. 119). Mas como se pode caracterizar o habitus profissional dos docentes?
Entende-se como um sistema complexo, repleto de representacdes interligadas
entre si e que norteiam as a¢bes pedagogicas. Nas palavras de Silva e Souza Neto
(2011, p. 120):

[...] 0 que se tem é um sistema complexo envolvendo de um lado valores,
normas e principios sociais e de outros saberes praticos e saberes
especificos mediados pelas concepcdes ou concepgdo que se assume com
relacdo a representacdo do ser professor. Uma representacdo que traz
subjacente a ela um processo dindmico de (re-)significacdo de habitus
sociais do passado (familia, escola, faculdade) e do presente (exercicio
profissional), compondo o habitus de professor (o habitus profissional do
professor).

Nesta andlise as representacdes exploradas, sdo as representacdes sociais
estruturadas “[...] por referéncias ndo s6 as teorias cientificas, mas também aos
grandes eixos culturais, ideologias formalizadas, condi¢cdes sociais de existéncia do
sujeito e experiéncias de vida quotidiana” (COSTA E SILVA, 2003, p. 80). Sao, em
resumo, o0 processo e produto de uma atividade de entendimento da “[...] realidade
exterior ao pensamento e de elaboracédo psicolégica dessa realidade pelo sujeito,
articulando dinamicamente instancias socioldgicas e psicolégicas” (Ibid., p. 80).

Na busca pela compreensdo da teia de representacbes que configuram o
habitus profissional incorporado pelos estudantes-estagiarios pesquisados, dois
momentos foram estruturados. O primeiro corresponde as representacdes
constituidas a priori da realizacdo do ECS, as quais se caracterizam como
significagdes atribuidas antes de experimentarem a docéncia no contexto real da
profissdo; e por segundo, as representacdes (re)constituidas a posteriori 0

treinamento da docéncia no ECS | e I, ou seja, apdés a aproximacdo com o
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subcampo escolar. E importante destacar que a apresentacdo dos achados da
pesquisa nos topicos seguintes, parte do entendimento das experiéncias que 0s
estudantes-estagidrios passaram no tempo da educacdo béasica e/ou durante a
formacao inicial, com destaque no processo de ECS, caracterizado pelo valor
conotativo (doce ou amargo) dado por eles as representacdes que identificam a

carreira docente.

4.2.1 A teia de representacdes da profissao antes do ECS

O movimento constitutivo do processo de identizacdo docente se da em
tempo e espacgos diferenciados referenciados por vontades e necessidades. Pires et
al. (2017) destacam que as imagens construidas pelo sentido da docéncia vao se
enraizando desde a vivéncia como alunos, ou seja, antes de se perceberem como
docentes os estudantes ja assumem uma representacdo da profissdo advinda do
periodo escolar. Tais imagens ainda iniciais e incipientes sdo cruciais para
determinar suas atitudes para o ensino, tanto positivamente como negativamente.
Essas sdo elementos concretos e ndo idealizados como os saberes (CHONG; LOW,
GOH, 2011).

A imersao na docéncia inicia logo quando o professor, ainda crianga, ingressa
nos seus primeiros anos da educacdo bésica, tempo em que as representacdes
acompanham o percurso do docente (TARDIF, 2014). Na tentativa de conhecer as
representacbes prévias que o0s estudantes-estagiarios pesquisados carregam
consigo sobre a carreira profissional escolhida, optou-se por estrutura-las a partir de
duas teméticas principais, as representacfes doces e as representacfes amargas
(valor conotativo apresentado pelos estudantes-estagiarios) que constituem a
profissdo (Figura 12), as quais se ramificam em tematicas secundarias e terciarias

que as caracterizam.
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REPRESENTAGOES DA

PROFISSAO ANTES DO ECS

AMARGAS

Do ser Sobre o Do ser Sobreo
Professor Contetido Professor Contetdo
l o8 S50 Da Figura \ Da Acao Da Dinamica /
Buela e Docente do Aluno Muito Docente Escolar Contetilo
tem ocupado/ b
conhecimento cansado I =
\ Transmitir Disciplinado Aula Fungéo da esporte
Aquele que TOvoS. somente Equipe
queleq conhecimentos m taorica Diretiva \
/ / I Participativo I Que o aluno \ \ Fafzan;[:or
Aquele que Ensinar os gosta Que Aula Funcgéo da
transmite/ procedimentos pegano tecnicista Reuniao
conteido corporais

Figura 12 — Teia de representacfes sobre a profissdo antes do ECS
Fonte: o autor

Como representacdes iniciais sobre a profissdao de professor de Educacao

Fisica, nota-se que o0s participantes criam imagens positivas e negativas,

significacdes, crencas a partir das experiéncias que tiveram enquanto alunos no

tempo da educacéo basica. A partir da exploracao dos dados coletados, evidenciam-

se teméticas principais que norteiam as referéncias sobre a profissdo a qual estédo

em formacdo. A primeira esta relacionada as representacbes do ser professor.

Nesse sentido, eles desvelam como representacdes doces do ser professor: quem

tem conhecimentos especificos do campo e quem ensina esses conhecimentos.

“[...] o professor é aquele agente que transmite conteudos e conhecimentos
especificos” (Goleiro — Entrevista Inicial);

“[...] ser professora é transmitir conhecimento da cultura corporal para os
alunos” (Ginasta — Entrevista Inicial);

“[...] o professor € quem traz conhecimento para o aluno” (Zagueira —
Entrevista Inicial);

“[...] é a pessoa que tem mais conhecimento [...] professor € quem ensina,
estda a frente, encaminha para o conhecimento das praticas corporais”
(Libero — Entrevista Inicial).

“[...] o professor de Educagao Fisica ensina conhecimentos [...] igual foi a
minha professora do ensino médio” (Bailarina — Entrevista Inicial).
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E como as representacbes amargas do ser professor: aquele que esta

sempre ocupado/cansado, que pega no pé e que € rigido.

“[...] o professor & alguém muito ocupado no sentido de ficar montando
aulas para os alunos, uma profissdo muito cansativa” (Gamer — Entrevista
Inicial);

“[...] o professor é aquele que te obriga a fazer coisas sem querer, que pega
no seu pé toda a hora” (Dangarina — Entrevista Inicial);

“[...] s6 ndo pode ser rigida, como foi uma professora de Educacgéo Fisica da
minha escola” (Ginasta — Entrevista Inicial).

As imagens do ser docente que se configuram na concepcéo dos estudantes-
estagiarios pesquisados, por mais que ja tenham vivenciado os dois primeiros anos
da formacgéo inicial, ainda esta limitada as influéncias que tiveram com seus “bons”
ou “maus” professores. Em relacdo as definicbes doces, ter conhecimentos
especificos da Educacdo Fisica e transmiti-los por meio do ensino € a principal
caracteristica do professor na visdo deles. Embora seja uma das tarefas do docente
proporcionar conhecimentos escolares, a ideia de ser professor fica presa apenas
aos conhecimentos cientifico-académicos da disciplina, ndo havendo uma reflexéao
sobre os demais condicionantes que estdo atrelados a figura do professor (TARDIF,
2014). Sobre as representacdes amargas, percebe-se que a postura em relacédo aos
alunos, a imagem que passa sobre seu estado fisico e a cobrangca no ensino,
tornaram-se caracteristicas desfavoraveis na/da carreira docente.

As marcas positivas ou negativas vivenciadas enquanto alunos vao
conduzindo as primeiras impressées de uma identidade profissional. Se ndo ha uma
retomada dessas impressdes de forma reflexiva nos primeiros anos do curso de
Licenciatura, muito menos uma aproximagao com o contexto da escola, os futuros
professores tendem a incorporar modelos de docente que tiveram, muitas vezes,
sem entender a sua importancia na educacdao escolar e os reflexos de sua acdo para
a vida dos alunos. A permanéncia de determinadas caracteristicas da identidade do
sujeito estruturam o seu agir dentro da profissdo. Para que mudancgas ocorram na
sua identidade, necessita-se de tensdes e conflitos entre o que se é a possibilidade
do que se pode ser, buscando um equilibrio entre as caracteristicas de permanéncia
e mudanca, uma identizagcdo (MELUCCI, 2004).

Aléem do entendimento sobre o ser professor, os estudantes-estagiarios

também trazem como elemento importante para/na profissdo antes do ECS as
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representacbes da acdo docente. Como representacdes doces eles destacam:

transmitir novas praticas corporais, ensinar a fazer o0 movimento, contextualizar o

conteudo.

“[...] o professor deve transmitir novos conhecimentos das praticas para o
aluno, pois faz parte da sua docéncia ensinar a fazer” (Bailarina — Entrevista
Inicial);

“[...] o professor tem que ensinar o0 movimento correto [pratica corporal] [...]
€ importante, que dai o aluno pode praticar com motivagdo” (Gamer —
Entrevista Inicial);

“[...] ao ensinar o conteudo, o professor tem que falar sobre como fazer
contextualizando o conteudo” (Libero — Entrevista Inicial).

Em relacdo as representacdes amargas da acao docente, notam-se: somente

aulas tedricas e o ensino do movimento correto.

“[...] teve um ano que a professora [de Educacao Fisica] s6 trabalhou com
aulas tedricas [...] nunca desciamos para a quadra” (Zagueira — Entrevista
Inicial);

“[...] ele [professor de Educacgéo Fisica] s cobrava o movimento correto dos
esportes [...] eu ndo sou boa com os esportes, mas tinha que executar”
(Bailarina — Entrevista Inicial).

O professor de Educacao Fisica na visao inicial dos estudantes-estagiarios,
em especial, sobre sua pratica pedagogica, ainda estd enraizado pelo ensino da
dimensao procedimental de seus conteudos (DARIDO, 2012), e isso se reflete nas
identidades iniciais desses futuros professores. Tanto as marcas positivas ou
negativas vivenciadas pelos participantes enquanto alunos da educacao basica ou
nos primeiros anos da formacéo profissional, configuram-se em representacées
sobre como ensinar ou ndo ensinar caracteristicas técnicas do movimento de uma
determinada préatica corporal. No caso dos participantes desta pesquisa, todos
escolheram o curso por suas proximidades com as praticas corporais, e, sabe-se
que, no caso dos professores de Educacdo Fisica, a trajetéria de vida enquanto
atleta ou praticante de uma determinada manifestacao corporal tatua uma forma de
ver e fazer o movimento (BRASIL et al., 2015). Contudo, essa identidade esportista
vinculada ao conceito da acdo como docente, pode causar embaracos relacionados
a postura enquanto professor, caso nao resignificada, sobre o que, para que e como

atuar no subcampo escolar.
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Nesse sentido, faz-se importante que o0s cursos de graduacdo, com O
propésito de alcancar os objetivos da formacéo de professores, estejam atentos para
possiveis e necessérias conversdes do ser docente, quebrando com certezas deste
tempo de praticante das préaticas corporais, como também as utilizando como
complemento positivo para a concepcao do que é ser professor (DUBAR, 2006).
Ronspies (2011), ao analisar situacdes de ex-atletas que se tornaram professores de
Educacdo Fisica sinaliza para uma consideravel interferéncia do contexto
competitivo na identidade destes enquanto estudantes, anterior ao ingresso no curso
superior. Esta realidade pode tornar-se uma decepcdo quando o0 mesmo percebe
outros objetivos e perspectivas para a Educacédo Fisica nos cursos de Licenciatura,
ou pode ser um fator motivador para a disposi¢cdo de reconstituir crengas e valores
carregados de periodos anteriores (RONSPIES, 2011).

Outra tematica analisada desvela as representacdes da figura do aluno na

visdo dos estudantes-estagiarios, antes de realizarem o ECS. As representacdes se

caracterizam como doces: participativo, disciplinado e educado.

“[...] eu sempre fui uma aluna participativa nas aulas de Educagéo Fisica [...]
acho que os alunos precisam ser participativos” (Libero — Entrevista Inicial);

“[...] o aluno precisa estar disposto a se envolver com a aula [...] eu era
assim em todas as disciplinas” (Goleiro — Entrevista Inicial);

“[...] as criangas do estagio [ECS I] precisam ser disciplinadas [...] eu
sempre fui bastante disciplinada na escola” (Gamer — Entrevista Inicial);

“[...] o aluno tem que respeitar o professor [...] eu gostava muito de ser aluna
na escola, respeitava meus professores” (Zagueira — Entrevista Inicial).

A ideia caracterizada do ser aluno estd entrelacada na percepcdo que 0s
participantes desta pesquisa tém de suas experiéncias enquanto estudante nas
aulas de Educacao Fisica e de como devem ser os alunos que eles terdo na sua
futura atuacéo profissional. Essa vinculacdo entre a autoimagem de quando eram
alunos e a expectativa de como devem ser, configura-se a partir da postura que os
mesmos assumiram na educacdo basica e que trouxeram a eles lembrancas
significativas das aulas de Educagéo Fisica.

Em relacdo as representacdes sobre o conteudo, pode-se observar que antes

de realizarem o ECS, os estudantes-estagiarios apresentavam como representacdes
doces sobre o contetdo: a importancia da diversificacdo dos conteudos para além
dos esportes e a necessidade de trabalhar com contetddos que o aluno gosta.
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“[...] a minha professora do primeiro ano do ensino médio, trouxe a danga

[...] saimos dos esportes de sempre [...] ali eu percebi que a Educacédo
Fisica precisa trabalhar com outros contetdos” (Dangarina — Entrevista
Inicial);

“[...] teve um ano que a professora trabalhou com o atletismo [...] possibilitou
o envolvimento de todos nds na escola, era um conteldo diferente dos
outros anos, isso é importante” (Bailarina — Entrevista Inicial);

“[...] quando o professor possibilita ao aluno contetudos que ele gosta a aula
fica mais prazerosa [...] quando era voleibol, eu ndo faltava na aula de
Educacao Fisica” (Libero — Entrevista Final).

Como representacdes amargas do contetdo, nota-se uma critica por parte
deles em relacdo as suas aulas na educacdo basica: a restricdo de conteudos

esportivos e de conteudos sem explicacao.

“[...] era sempre o ‘quarteto fantastico’, pensando bem, s6 futsal para os
meninos e voleibol para as meninas” (Dangarina — Entrevista Inicial);

“[...] eu tive aula com uma professora que s6 ensina o futsal e o voleibol [...]
apesar de ter acesso ao conteldo, eu ndo aprendi a jogar nenhuma das
modalidades ensinadas” (Ginasta — Entrevista Inicial);

“[...] choveu era xadrez [...] ndo tinha uma explicagdo do jogo nem o porqué
jogar” (Gamer — Entrevista Inicial).

Por ndo vivenciarem o treinamento da docéncia no contexto escolar, as
representacfes sobre os contelidos que devem ser trabalhos na profisséo, ainda se
refletem do ponto de vista das vivéncias nas aulas de Educacao Fisica escolar, dos
contetdos que a eles foram proporcionados, de forma positiva ou negativa. Para
Borges e Desbiens (2005) na situacdo da Educacdo Fisica, a qual € marcada,
muitas vezes, por se restringir somente ao ensino dos esportes e do fazer por fazer,
estas vivéncias sdo essenciais, pois orientam e moldam alguns saberes da profisséao
e por consequéncia facilitam a aproximagdo com mais contelddos e processos de
ensino e aprendizagem dos mesmos, 0s quais precisam ser desenvolvidos na agao
docente dentro do subcampo escolar.

O habitus profissional do professor de Educacgéo Fisica, por muitas vezes, se
caracteriza por posturas ndao condizentes com a acdo pedagodgica compromissada
com o processo de ensino e aprendizagem. A reproducdo esportiva nas aulas de

Educacdo Fisica na escola se torna uma ac¢do que carece de intencionalidade
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pedagogica por parte dos professores, 0 que indica uma orfandade disciplinar dentro
do campo (BAGNARA; FENSTERSEIFER, 2016).

A caréncia de uma intencionalidade pedagogica representa, mesmo que
inconscientemente, uma postura docente que reflete tanto na fragilidade como no
reconhecimento do ser professor, engendrando rabiscos iniciais no processo de
identizacdo docente, e reproduzindo, de forma homogénea, o arbitrario cultural
dominante durante o trabalho escolar (BOURDIEU; PASSERON, 2014). Por isso, a
importancia dos cursos de formacao de professores de Educacéo Fisica em refletir e
ressignificar o que € a docéncia e todos os condicionantes que estdo envolvidos
nesse componente curricular, buscando novas significacdes sobre a profisséo.

Outra temética que emergiu dos dados a respeito das representacdes sobre a
profissdo antes do ECS foram as representacbes da dindmica escolar. Para os

participantes, as representacfes que tém sobre a escola se caracterizam como
amargas: funcdo pejorativa da reunido pedagogica e relacdo de poder da equipe

diretiva.

“[...] a direcado da escola s6 cobrava os professores [...] falar com a diretora
era s6 quando tinhamos problemas” (Dangarina — Entrevista Inicial);

“[...] a reunido pedagdgica so serve para falar mal dos alunos [...] era assim
na minha escola” (Libero — Entrevista Inicial).

Entender a organizacdo e funcionamento da instituicdo escolar, bem como o
papel de todos os agentes que fazem parte da mesma, tornam-se elementos-chave
para a futura atuacdo como docente daquele espaco. Nesse sentido, entram em
cena também as representacdes dos sujeitos em relacdo aos lugares e o sentido
que atribuem a estes, ja que no contexto da formacéo de professores as definicbes
de espaco, lugar e territério estdo relacionados ao meio e aos atores que fazem
parte do processo. O espaco pode transformar-se em lugar e os lugares podem
configurar-se como territérios (CUNHA, 2008). Se ndo ha uma relacdo de formacao
humana, para além da profissional, os espacos nédo se configuram como legitimos e
as acOes dos agentes que nele estdo presentes ndo tém sentido. Para alguns dos
estudantes-estagiarios pesquisados, as representacbfes desse espago, nhos
momentos caracterizados por eles (reunido pedagogica e funcéo da equipe diretiva)

nao trouxeram um significado positivo, pois como alunos da educacéo basica, nao



114

conseguiam ver o sentido formativo dos mesmos, 0 que pode gerar valores
contraditorios.

No estudo de Antunes; Kronbauer e Krug (2013), os autores evidenciaram
que o professor de Educacdo Fisica ainda encontra limitacbes em relacdo a sua
participacdo nos espacos da escola, em especial, nas reunides pedagodgicas. A falta
de interesse, motivagao ou a ideia de que € um momento de ‘perda de tempo’ sao
alguns dos empecilhos apontados, ja que ndo veem como um lugar de
pertencimento, alimentando a ideia do que o professor de Educacdo Fisica néo
precisa participar das discussfes didatico-pedagdgicas que acontecem na escola.
Por isso, a necessidade dos cursos de formacédo de professores de Educacao Fisica
revisitar os conceitos e entendimentos das acdes da escola, bem como, o papel de
todos com esse processo.

Como podem ser observadas, as representacdes prévias que 0s estudantes-
estagiarios carregam antes do contato com 0s estagios sdo na sua maioria frutos
das experiéncias que tiveram/tém enquanto alunos, principalmente, na educacao
basica. O reconhecimento de atitudes e de fun¢des da docéncia se manifesta no
convivio com diferentes professores, e, em especial, em exemplos positivos ou até
mesmo acbes rechacadas desses. Neste movimento, se encontram caracteristicas
fundantes do processo biografico e da identidade nas quais as crengas, 0s valores e
0os saberes da experiéncia sdo moldados e transformados em caracteristicas
individualizadas (DUBAR, 1997).

O professor de Educacao Fisica se constitui como um dos importantes atores
da fase de socializacdo antecipatéria, a qual € determinante nos processos
biograficos e que registra os primeiros indicios de um processo de identizacdo
docente. Pode-se considerar esta fase como um importante momento de aquisi¢cao e
formacdo de expectativas quanto ao contexto do trabalho, momento em que as
atitudes e as posturas adquiridas nesta fase se configuram como suporte e sdo as
primeiras aprendizagens sobre a docéncia (GOMES; QUEIROS; BATISTA, 2014).

No entanto, como essas representacdes se caracterizam a partir dos ECS?
Ao vivenciarem o0 processo de ECS as descobertas sao impregnadas por
percepcdes que foram sendo constituidas desde registros anteriores a formacgéo
inicial até as identidades herdadas (IZA et al., 2014), configurando-se em
representacdes que sao incorporadas como verdades ou rechagcadas como maus

exemplos (doces e amargas). Nesse sentido, nos primeiros anos do curso de
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Licenciatura, é importante que sejam trabalhadas novas crencas e juizos sobre o ser
professor (identidades visadas), para além dos conhecimentos especificos da area.
Tal fato acabou por ndo acontecer de maneira significativa no curso em questao,
uma vez que o0s estudantes-estagiarios ndo apresentavam em sua forma de
entender a profissdo, elementos que transcendessem as representacdes herdadas
pelo tempo da educacédo escolar, apontando fragilidades na formacao inicial e,
reiterando os achados da pesquisa de Bisconsini (2017), que a PCC né&o se constitui
como uma acéo legitima no mesmo.

Nessa direcdo, é importante que na formacdo de professores as identidades
visadas tenham respaldo nas identidades herdadas, porém com configuracéo
ampliada a ser adquirida nas bases estruturantes e conceituais das propostas dos
cursos de formacdo, isto é, novas concepcdes do tornar-se professor, adquiridos por
meio do carater dinamico entre o componente biografico e o componente relacional
de uma identidade. Essas (referencias identitarias) sdo entendidas como metas
estaveis, mas provisérias (DUBAR 1997; 2005), na qual o processo de identizacao €
originado nos contornos de uma imagem idealizada durante a formacgéo inicial. Ainda
em configuracao inicial esta representacdo simboliza o que Flores e Viana (2007)
caracterizam de self ideal, isto €, abre-se um universo de verdades sobre como ser e

se fazer professor impregnado pela necessidade da validacéo de tais certezas.

4.2.2 A teia de representacdes da profissao a partir da experiéncia do ECS

Segundo Sarmento e Fossati (2011), a proposicdo de espagos e tempos
dialégicos acompanhados pela problematizacdo das percepgcbes de futuros
professores sobre a profissdo docente é fundamental, uma vez que esse processo
pode apontar dimensfes importantes a serem consideradas em sua formacao inicial.
Nesse caminho, sdo apresentadas neste tOpico as representacfes da profissdo
docente, constituidas pelos participantes desta pesquisa, a partir das experiéncias
do ECS | e Il (Figura 13). As analises posteriores a realizagcdo do ECS se
configuraram em uma acdo importante para que fosse possivel compreender se
ocorreram mudancas e/ou permanéncia da ideia do ser professor, enraizada nas

identidades herdadas no periodo de alunos da educacao basica.
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Figura 13 — Teia de representagdes sobre a profissdo apds o ECS
Fonte: o autor

A Figura 13 apresenta as representacdes expressadas pelos participantes
apos a realizacdo dos ECS | e ll, as quais estdo agrupadas em subcategorias. A

primeira esta relacionada as representacdes do ser professor (Tabela 2).

Tabela 2 — Representacdes do Ser professor

DO SER PROFESSOR

DOCES AMARGAS
Paciente Autoritario
Atencioso Antiético
Preocupado com a Formagdo Humana Cuidador de Criangas
Etico
Organizado

Preocupado com o processo ensino -
aprendizagem
Defensor da Educacdo Fisica
Curioso

Fonte: o autor

Inicialmente, s&o caracterizadas como representacbes doces do ser

professor: paciente/atencioso com os alunos, que é preocupado com a formacgao
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humana do aluno, com o processo de ensino e aprendizagem, curioso por novos
conhecimentos, aberto a aprender com o aluno, ético na profissdo, defensor da

Educacéo Fisica e organizado com suas aulas (Quadro 7).

Quadro 7 — Sintese dos registros as representacdes doces do ser professor apés o ECS

“[...] tem que ter paciéncia com os alunos e passar confianca tanto para
eles como para os outros professores, mostrando que a Educacao Fisica é
sim uma disciplina necesséria [...] ser preocupado com o ensino, eu tive
Gamer muito isso, principalmente no estagio desse ano [...] falo baixo e sou muito
timida [...] me perguntava: ‘sera que eles [alunos da EJA] estéo

entendendo?’ [...] € muito desafiador” (Entrevista Final).

“[...] ser professor é ser um pai, tem que ter todas as caracteristicas de um
Gi pai, de uma mée: ser bravo quando precisa, identificar se o aluno esta
nasta tendo algum problema e ao mesmo tempo, fazer isso ensinando o que
aprendeu na universidade [...] coloquei isso em pratica no estagio esse ano”

(Entrevista Final).

“[...] & ser paciente. Eu me surpreendi comigo, tentei trabalhar muito isso,
principalmente com as crian¢gas do CEMEI [...] ter objetivo e buscar segui-lo
o na aula” (Entrevista Intermediaria); “[...] de tudo que eu vi, € ser uma
Bailarina _ ) )
pessoa que consiga compartilhar os conhecimentos que tem e aberto a
aprender com os alunos, o [Goleiro] € muito assim [...] € ser paciente e

organizado” (Entrevista Final).

“[...] ser professor é estar preocupado com 0 ensino, a0 mesmo tempo com
Lib 0 aluno em si [...] preocupado em estudar, se atualizar, adquirir novos

bero conhecimentos [...] responsavel e muito paciente, eu consegui entender
isso no estagio, e olha que eu achava que paciéncia ndo era o meu forte”

(Entrevista Final).

“[...] professor é aquele que em primeiro lugar ensina, mas que ndo so
ensina, mas também lida com ser humano em seus diversos angulos [...]
lei em muitos momentos vocé é amigo, conselheiro, mas tudo isso embasado
Goleiro no mais importe, o0 ensino e a aprendizagem [...] é o professor que lida com
tudo, foi assim que me senti durante minhas aulas [no estagio]” (Entrevista

Final).
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“[...] hoje vejo que o professor tem que pegar no pé mesmo, pois tudo tem
um porque [...] ele vé em vocé um alguém de grande sucesso la na frente
) [...] por isso ele ensina conteudos importantes” (Entrevista Intermediaria);
bangarina “[...] ser professor é ser amigo, além de ensinar [...] conselheiro, porque os
alunos pedem muitos conselhos para o professor de Educagéo Fisica, vi
isso no estagio [...] brincalhdo, mas na hora de ensinar, ensinar. Eu fui

assim e deu certo” (Entrevista Final).

“[...] ser alguém disposto a aprender e ensinar, porque vocé ndo s ensina
como aprende muito com os alunos [...] isso para mim é uma das
) caracteristicas mais importantes em ser professor [...] 0 estagio me fez
Zagueira L, . R : i
entender isso” (Entrevista Intermediaria); “[...] organizado, que planeja suas
atividades, amigo dos alunos, mas mantendo o respeito, que ensina e

aprende com todos os alunos [...] ético com a profissdo” (Entrevista Final).

Fonte: o autor

No desenvolvimento do processo, ndo foram apenas referéncias positivas que
0s estudantes-estagiarios trouxeram como representacfes do ser professor apés a
vivéncia do ECS, as marcas negativas também se constituem como um fator de
inter-relacdo sobre 0 que € e como nao querem ser na futura profissao de professor.
Destacam-se como representacdes amargas do ser professor: autoritario com o0s

alunos, antiético na profisséo e cuidador de criangas.

“[...] o professor do CEMEI é um desastre [..] digamos assim: ele
demonstrou caracteristicas que eu ndo quero ser, principalmente por estar
trabalhando naquela instituicdo e falar na nossa cara que odeia crianga”
(Bailarina — Entrevista Intermediaria);

“[...] a professora [supervisora] manda em tudo e em todos, igual uma das
professoras aqui da disciplina de estagio [...] ndo aceitam opinido dos
alunos, parece um quartel [...] eu ndo quero isso pra mim” (Libero —
Entrevista Final);

“[...] na educagao infantil parece que nao somos professores [...] eu estava
ali so para cuidar as criancas [...] a preocupagdo é mais com o cuidar do
que com o ensinar” (Goleiro — Entrevista Intermediaria).

A partir da experiéncia com o ECS | e ECS Il, notam-se novas imagens
criadas pelos participantes do que € ser professor. Tal processo acontece por conta
da aproximacdo com a realidade escolar e, principalmente, por treinarem a

docéncia, incorporando o papel de professores, na tentativa de desenvolverem
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competéncias e habilidades para encararem as demandas da profissdo, refutando
ou ressignificando suas representacdes iniciais por outras maneiras de entender o
ser e estar na carreira escolhida. Todos ampliam e transcendem seus olhares para
outros elementos que também sé&o significativos e que constituem (ou deveriam

constituir) a cultura docente.

Se pensarmos cultura como crucial para a predisposi¢édo a certas escolhas,
temos presente a ideia de formacao do habitus. A cultura implica no poder
de escolha, em acbes e maneiras de se compreender disposicfes a serem
feitas e decisbes a serem tomadas (SILVA; GODOI, 2015, p. 17).

Outro destaque evidenciado nos dados esta atrelado a ideia da formacao
humana, sendo que a realizagdo do ECS | e Il afloraram dispositivos nas vivencias
gue instigaram a construcdo de saberes para e com o aluno, rompendo com a
linearidade do movimento técnico. Claro que para que isso aconteca de forma
representativa e que se torne um habitus profissional, faz-se necessaria uma pratica
reflexiva construida no coletivo e respaldada por uma autorreflexdo que sustente
novas significacbes (MELUCCI, 2004) oriundas da propria pratica pedagdgica, as
guais emergem da imagem construida por eles de si mesmo e do outro como “bom”
ou “mau” professor de Educacgao Fisica.

Destaca-se neste contexto, uma inter-relacédo instavel entre a admiracdo por
posturas pedagdgicas positivas e a indignagdo inconsciente provocada por atitudes
enraizadas em um processo ja cristalizado (PIRES, 2016). Pela formacéo adquirida
na universidade, por meio dos conhecimentos académicos, o estudante-estagiario
avalia o que pode ser reconstruido na pratica pedagégica. Ao mesmo tempo ele ndo
tem a certeza nem a firmeza de como fazer, criando a afirmacédo de que na prética a
teoria € outra, o que sintetiza esta angustia (CONCEICAO; DIAS, 2012).

A busca pelo reconhecimento e legitimacao da disciplina de Educacéo Fisica
foi outro condicionante marcante desta fase. Por vivenciarem os desafios
encontrados pelos professores e sentirem a desvalorizagdo da profissdo na
sociedade e nas relacgdes interpessoais dentro da escola, sentem a necessidade de
se mostrarem como importantes. H4 a vontade de deixar claro que também tém um
conteudo a ensinar e estdo preocupados com o método pedagdgico mais adequado

ao aluno.
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Sabe-se que no contexto da Educacéo Fisica escolar, ainda se encontram
praticas tradicionais, reprodutoras de conceitos e técnicas e ndo um componente
curricular que “[...] tematiza, desnaturaliza, enfrenta e tenciona a cultura corporal de
movimento [...] ha certa orfandade de sentidos e significados para implementar a
intervencdo em EF” (BAGNARA; FENSTERSEIFER, 2016, p. 328). Como forma de
buscar romper com esse arbitrario cultural dominante que por vezes constitui-se no
processo de identizacdo docente, faz importante retratar a experiéncia como
possibilidade de reflex&do e interrogagdo sobre as identidades vividas e atribuidas ao
professor (COSTA E SILVA, 2003).

Além do entendimento sobre o ser professor, 0os estudantes-estagiarios

também expbem suas representacfes da acdo docente (Tabela 3), apls a

realizacdo dos estagios. Como representacdes doces podem ser evidenciadas:
trabalhar com a dimenséo conceitual, experimentacéo e ressignificacdo, associacdo
dos conteudos com a realidade do aluno, trabalhar com atividades novas e criativas,

trabalhar com valores humanos e trabalhar de forma interdisciplinar.

Tabela 3 — Representacdes da Agdo Docente

DA ACAO DOCENTE

DOCES AMARGAS
Trabalhar a dimensdo conceitual Seguir rigorosamente uma metodologia
Experimentacdo e Ressignificagdo Ensinar somente a fazer
Conteldos proximos a realidade do aluno Improvisacdo

Valores Humanos

Fonte: o autor

“[...] trabalhamos nos dois anos de estagio com a tentativa e o erro [...] essa
experimentacdo das atividades nos ajudada a ver o que podia dar certo ou
nao com os alunos [...] funcionou muito bem” (Goleiro — Entrevista Final);

“[...] uma agdo que deu muito certo nas minhas aulas era apresentar tudo
sobre o conteudo, contextualizar ele [...] saia um pouco da rotina da
professora [supervisora] e prendia a atengdo dos alunos” (Libero -
Entrevista Final);

“[...] por estar muito préxima dos alunos e da realidade deles, a gente
tentava abordar os valores humanos junto com as atividades [...] com
alguns alunos deu certo, fez eles refletirem [...] o trabalho interdisciplinar
ajudou” (Ginasta — Entrevista Final);

“[...] criatividade nas aulas do estagio [...] trazer atividades novas para
motivar os alunos a fazer a aula” (Bailarina — Entrevista Final);

“[...] as atividades tém que estar conectadas aos interesses do aluno, da
sua realidade [...] ndo consegui agradar todos, mas ja € um comego”
(Dangarina — Entrevista Final);
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“[...] pedir para o aluno falar sobre o que sabe do conteudo, chamar ele para
participar [...] compartilhar o conhecimento com a gente [...] buscamos fazer
isso em algumas aulas na EJA” (Zagueira — Entrevista Final).

As representacfes amargas da acdo docente se constituiram a partir de:
seguir rigorosamente (nao flexibilidade) a metodologia da professora supervisora,
ensinar somente a partir da dimensao procedimental e improvisar as atividades na

aula.

“[...] a professora supervisora ndo deu muita folga [...] ndo deixava a gente
trabalhar de outras formas sendo do jeito dela [...] fila em tudo que iria
realizar na aula” (Bailarina — Entrevista Final);

“[...] tinha tudo planejado [...] s6 que as vezes nada dava certo, e ai tinha
que improvisar e tirar atividades da ‘manga’, eu ndo sou muito boa nisso”
(Gamer — Entrevista Intermediaria);

“[...] em todos os estagios desse ano a gente trabalhou com no minimo uma
modalidade esportiva [...] 0 que eles [professores supervisores] queriam era
s06 ensinar a fazer, praticar” (Ginasta — Entrevista Final).

“[...] no fundamental | a gente precisava ensaiar uma coreografia de danga
[...] foi todo o estagio nisso, a gente até tentou trazer uma dinamicas, mas
nao tinha como fugir da técnica [...] era ensaiar, ensaiar, ensaiar” (Zagueira
— Entrevista Intermediéaria).

A percepcdo sobre o modelo de Educacdo Fisica se fortaleceu durante o
estagio, ja que em muitos momentos (aulas presencias ou de orientacéo) se tornou
espaco e tempo de debates mais aprofundados sobre a importancia da funcao social
do professor e de seu papel na transformacdo do subcampo escolar. Tal forma de
perceber o professor “(...) remetem a uma realidade idealizada, com énfase no
socialmente desejavel que se coaduna com o sentido de dedicagdo” (ALVES
MAZZOTTI, 2007, p. 584). Percebe-se o sentimento afetivo para com a agao da
docéncia, constituindo a perspectiva de um professor que percebe e é capaz de
atuar sobre um cenario conturbado e complexo que € a educacédo. Parece-nos que
as representacdes provisorias as quais os estudantes-estagiarios apresentavam nos
dois primeiros anos do curso foram reconstituidas por meio das acbes e
experiéncias do ECS | e Il, as quais buscavam priorizar a socializacdo entre o que
vivenciavam e sentiam nas agfes do estagio com as maneiras que entendiam ser o

papel do professor de Educacdo Fisica no ambiente escolar, isto €, a busca por

processos de identizagao individuais e coletivos.
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Ao discutir sobre a identidade profissional, Lopes (2007) identifica que ha
eixos diacrénicos e sincronicos das identidades individuais e coletivas. O eixo
diacrénico na identidade individual se associa a sensacdo de continuidade, na qual
as representacdes estabelecidas neste processo séo originarias de uma vontade, de
um significado pré-concebido internamente. O eixo diacrénico da identidade coletiva
vem alicercado em possibilidades futuras que ndo sao restritas, mas derivam de
capacidades e vivéncias passadas em grupo. Nesta identidade, 0 eixo sincronico se
revela no alongamento de uma representagao ou interpretagdo no campo social.

Compreender o que realmente ndo serve ou nao contribui para a atuacao do
professor exige uma analise mais cuidadosa sobre as informacdes que séo
recebidas e até mesmo agregadas. E nesta conversacio entre as identidades para o
outro e para si que o eixo sincronico da identidade se reconfigura, pois ao dar novo
sentido ou representacdo para docéncia ha um alongamento da constituicdo da
identidade (PIRES, 2016). Pode-se dizer que, o processo de identizacdo também é
forjado na diferenga ou por meio dela e reestruturado pelas escolhas de
exclusao/diferenciacdo. Assim, identidade e diferenca possuem uma relacdo de
intima dependéncia, sdo inseparaveis e partilham uma caracteristica importante:
ambas sdo produzidas pelo universo cultural e social (SILVA, 2011).

Sobre as representacdes da dindmica escolar (Tabela 4), como doces,

retratadas a posteriori as vivéncias do ECS | e Il, configuram-se: importancia do
espaco da reunido pedagdgica, de socializacdo com os demais professores (de
Educacado Fisica e outras disciplinas), estruturacdo dos espacos para as aulas e
acolhimento da equipe pedagdgica. Destaca-se que nas representacdes iniciais,

antes do estagio, elas ndo apareceram com esse tom conotativo.

Tabela 4 — Representacdes da Dinamica Escolar

DA DINAMICA ESCOLAR

DOCES AMARGAS
Organizac¢ao do espaco escolar Exclusdo nos espagos de socializagdo
Fungdo positiva da Reunido Pedagégica Fungdo negativa da Reunido Pedagdgica

Socializagdo com professores
Socializagao da Equipe Pedagdgica

Fonte: o autor
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“[...] tem muitas turmas de Educagdo Fisica ao mesmo tempo [...] como
tinha rodizio da quadra toda a semana, todos os espagos da escola eram
aproveitados [...] facilitava a nossa organizagcao” (Gamer — Entrevista Final);

“[...] o estagio, na escola que permite a nossa entrada na sala dos
professores durante o intervalo, estd sendo bem divertido [...] os outros
professores veem conversar [...] os de Educacédo Fisica perguntam sobre
nossas aulas, sobre as atividades que fizemos” (Goleiro — Diario da Vida —
ECS Il);

“[...] o acolhimento da equipe pedagdgica na escola foi importantissimo [...]
me senti parte da escola [...] ela [pedagoga] me mostrou a escola, me
apresentou a professora de Educagido Fisica” (Dangarina — Entrevista
Final);

“[...] participar da reunido pedagogica € bacana [..] até que n&o foi

cansativo, foi produtivo na verdade, eles falam dos alunos, mas sobre a
aprendizagem” (Libero — Entrevista Final).

Como representacbes amargas da dinadmica escolar: exclusdo nos espagos

de socializacdo entre os professores e nas reunides pedagogicas da escola.

“[...] € muito frustrante ndo poder entrar na sala dos professores [...] eu
posso fazer parte ano que vem da escola, e ai? [...] a diretora é bem rigida”
(Dangarina — Diario da Vida — ECS II);

“[...] eu ndo sei por que nao deixam a gente participar da reunido
pedagégica la na escola [...] ndo podemos entrar na sala dos professores
[...] normas da escola” (Goleiro — Diario da Vida — ECS ).

A ideia do reconhecimento de pertencimento do estudante-estagiario como
ator (mesmo que provisério) do contexto da escola, reflete na criacdo de novas
representacdes positivas, as quais ndo eram vivenciadas enquanto aluno da
educacdo béasica e que em alguns casos, 0s mesmos, repeliam como uma ac¢ao em
potencial e necesséria para o subcampo escolar. Antunes; Kronbauer e Krug (2013),
ao pesquisarem professores de Educacéo Fisica, evidenciaram que a oportunidade
de experenciar a reunido pedagoégica, como um lugar que também busca uma
formacdo humana, se tornou um dispositivo de reflexdo da propria atuacao, assim
reafirmando ou transformando suas identidades individuais e coletivas como
docentes na escola.

E evidente que o tempo do estudante-estagiario no subcampo escolar é curto
e passageiro, e que sua participacdo e entendimento da dinamica e acbes da
escola, pode ndo propiciar tensées e mudancas nas identidades individuais e
coletivas dos agentes desta instituicdo. Contudo, se ha uma reflexdo (principalmente

no subcampo cientifico/académico) sobre a legitimidade destes espacos e acodes
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para a atuacdo pedagogica dos envolvidos, significacdes positivas podem ser
geradas e se tornarem novas referéncias para o ser e estar na profissdo destes
futuros professores. Pimenta e Lima (2009, p. 43) salientam que cabe ao estagio
possibilitar que os académicos “compreendam a complexidade das praticas
institucionais e das acdes praticadas por seus profissionais como alternativa no
preparo para a sua insergao profissional”.

Para alguns dos participantes deste estudo, a nao participagdo nesses
espacos proporciona momentos marcantes de inferioridade e desencantamento em
estar naquele ambiente. Silva Junior, Both e Oliveira (2018) destacam que ao se
considerar a escola como uma teia complexa de relacdes interdependes e de poder
entre os atores que constituem este cenario, o estagiario, por enfrentar barreiras ao
se aproximar, relacionar-se e se firmar nesse complexo ambiente, encara, por
vezes, conflitos e tensdes, frutos de uma visdo de subordinacdo hierarquica de
poder. Constata-se a necessidade de aproximacdes e parcerias entre 0 subcampo
cientifico/académico e o subcampo escolar, fortalecendo a ideia de responsabilidade
compartilhada de ambos na formacao de novos professores.

Em relacdo a tematica das representacées da figura do aluno (Tabela 5),

sobre as representacdes doces, notam-se: aquele que reconhece a importancia do

professor, aquele que respeita o professor e aquele que participa da aula.

Tabela 5 — Representacdes da Figura do Aluno

DA FIGURA DO ALUNO

DOCES AMARGAS
Educado Indisciplinado
Participativo Nao participa
Reconhece o papel do professor N3o presta atencdo

Fonte: o autor

“[...] na aula dessa semana os alunos me elogiaram, reconheceram o meu
trabalho com eles [...] aluno tem que ser sempre assim” (Libero — Diario da
Vida — ECS Il);

“[...] as criangas da educacgao infantil me respeitam, tem afeto, dar aula para
eles & muito melhor” (Zagueira — Entrevista Final);

“[...] @ maioria da turma [Anos Finais] participa da aula, presta atencéo, eu
me sinto motivada em dar aula para eles [...] todos precisam ser assim,
sempre” (Ginasta — Diario da Vida — ECS II).
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Diferente da percepcdo que tinham antes de comecarem o ECS, as
referéncias destacadas sobre o ser aluno se apresentavam com conotacao doce, ja
gue estavam intimamente ligadas as autoimagens que tinham de suas experiéncias
como estudantes da educacdo béasica. Apds vivenciarem os estdgios, nota-se que
tais representacdes também se constituem por um olhar negativo. Assim, como
representacbes amargas da figura do aluno evidenciam-se: indisciplinado, nao

participativo e que néo presta atencédo na aula.

“[...] o problema maior é que os alunos ndo querem prestar atencdo na aula,
ficam s6 mexendo no celular [...] dai vocé acha que sua aula é fraca”
(Gamer — Entrevista Final).

“[...] hoje foi um dia muito dificil, o aluno [do CEMEI] jogou todas as cadeiras
no chéo, derrubou as mesas, gritou comigo e com a minha dupla, fiquei com
muito medo” (Libero — Diario da Vida — ECS |);

“[...] esses abengoados [alunos] do ensino médio nao querem nem saber da
minha aula, eu preparei tudo, chamei meu amigo [professor de danca de
saldo] para me ajudar na aula [..] fiquei com vergonha e frustrada”
(Dangarina — Diario da Vida — ECS II).

O ECS, enquanto espaco de formacado, configura-se como um dos eixos
determinantes para a transicdo do estudante para professor. Essa acdo nao
acontece de maneira automatica, pois a postura que o futuro professor sempre
apresentou foi a de aluno, inicialmente no tempo da educacéo basica e, ao ingressar
no curso de Licenciatura, como académico. Nesse sentido, no percurso da formacgao
inicial, tal transicao precisa ser pensada e desenvolvida, pois deixar o papel de aluno
de lado e assumir que o docente necessita de tempo e experiéncia (BERNARDI et
al., 2008).

A relevancia da socializagao profissional, na busca por compreender melhor
as representacdes da docéncia, reconstituindo as caracteristicas das identidades por
meio de processos de identizacdo, tem carater de relevancia durante a formacéao
inicial. De acordo com Marcelo Garcia (2005), a compreensao e conhecimento sobre
a profissdo docente ndo se adquire sendo em contato com os alunos, professores e
as escolas reais. O autor deixa claro que as praticas de ensino se constituem na
oportunidade mais adequada para promover essa articulacao.

Com base nos achados desta pesquisa, as transicdes de estudante para
professor s tiveram significacdo apds as experiéncias com o treinamento da

docéncia em contato real com a escola. Se antes a imagem que eles apresentavam
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do aluno, era a imagem de si como alunos no tempo da educacéo escolar, hoje ja a
representam a partir da realidade que vivenciaram no ECS | e Il. E como percebido
nas falas de alguns dos participantes, desvelam algumas das barreiras enfrentadas,
atualmente, pelos professores no subcampo escolar.

Um detalhe instigante, também percebido, foi o fato que ao assumirem o
papel de professores, refletem sobre suas posturas como alunos, principalmente, na
formacgao inicial: “[...] € engragado falar sobre a experiéncia como aluna, porque
depois que comecei a dar aula no estagio, mudei minha postura aqui na
universidade [...] a gente percebe que estar aqui € importante, pena que sO V€ isso
no final do curso” (Dancgarina — Entrevista Final). Parece que as transicfes entre 0s
papeis de aluno e professor, em especial nos cursos de Licenciatura, durante a
formacéo inicial se constituem por um carater mutuo.

Outro elemento relevante desvelado pelos dados sdo as representacdes

sobre o conteudo (Tabela 6). Em termos de representacfes doces, notam-se: a

relacdo conhecimento do conteddo e a relagcdo conhecimento pedagégico do
conteudo.

Tabela 6 — Representacdes sobre o Contetdo

SOBRE O CONTEUDO

DOCES AMARGAS
Conhecimento do conteudo Limitagdo de conteldo
Conhecimento pedagdgico do conteudo Desprezo pelo contelddo

Fonte: o autor

“[...] no ensino médio eu tive a oportunidade de trabalhar com a danga,
entdo para mim foi facil ensinar [...] trabalhando o conteldo que eu
dominava [...] era um conteldo que eu conseguia mostrar que sabia sem
muita dificuldade, os alunos perceberam isso” (Bailarina — Entrevista Final);

“[...] nés trabalhamos com o futsal nos Anos Finais [...] eu domino mais do
gque a [Ginasta] entdo eu assumi mais a turma, ela me ajuda a planejar as
atividades” (Zagueira — Entrevista Final);

“[...] busquei conhecer mais sobre a danga que iriamos trabalhar na aula [...]
pratiquei um pouco em casa [...] mas o importante foi como eu organizei as
atividades [...] para os alunos aprenderem” (Goleiro — Entrevista Final).

E como representacdes amargas sobre o contetdo: a relagdo de desprezo

pelo conteldo e a limitagdo de conteudo.
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“[...] o contelido que a [professora supervisora] definiu para o nosso estagio
ndo me ajudou em nada, ainda bem que a [Dancgarina] domina [...] vou ficar
de apoio dela [...] como eu sou quieta e timida ndo gosto de dangar” (Gamer
— Diério da Vida — ECS II).

“[...] uma coisa que me incomodou esse ano € que ficamos muito presos
aos conteudos da SEDUC, na verdade, s6 na lateralidade [...] ndo sei por
gue nao pode mudar isso” (Bailarina — Entrevista Intermediaria).

O entendimento, a partir da experiéncia dos estagios, sobre as dimensfes
que se configuram por detras do conteddo, caracterizou-se como um fator
importante, em especial na compreensao do processo de ensino e aprendizagem.
Trouxe representacdes sobre a tematica, as quais transcendem as apresentadas
antes do ECS. A principal caracteristica relatada pelos participantes se constréi no
conhecimento do conteudo a ser trabalhado, o qual se torna um pré-requisito para o
desenvolvimento adequado do conhecimento pedagdgico do conteudo.

Marcon (2013), ao discorrer sobre os conhecimentos dos contetdos, destaca

que:

[...] o mais importante para o processo de formacéo inicial em Educagéo
Fisica e para a atuacdo docente dos professores é o reconhecimento do
papel da base, ou seja, o de congregar todos o0s conhecimentos
necessarios para a docéncia, 0os quais serdo requisitados em diferentes
instancias da pratica pedagdégica dos futuros professores (p. 324).

Para os estudantes-estagiarios desta pesquisa, a necessidade do saber como
ensinar os contetudos propostos nas direcées do ECS, se manifestou como um fator
determinante para sua atuacdo. Quando apresentavam um conhecimento prévio do
conteudo, tal manifestacdo desencadeava nas a¢des com 0s alunos um sentimento
de seguranca, o que pode preconizar e/ou facilitar uma perspectiva de carreira de
sucesso. Este fato ressalta a necessidade de uma preparacdo dos futuros
professores com conhecimentos essenciais para sua atuacao profissional.

As representacOes desveladas apoOs a realizacdo do ECS demonstram que
para os estudantes-estagiarios pesquisados, a partir das tensdes e equilibrio entre
as crengas, valores, imagens, referéncias que j4 apresentavam antes do contato
com a realidade profissional, novas significacdes sobre a carreira docente e todos 0s
condicionantes que a ela estdo relacionados, foram constituidas a partir das
experiéncias junto ao subcampo escolar. Estes processos de identizacdo, soO

7

confirmam que a identidade docente é mutavel e flexivel. Sendo assim, essa
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particularidade inacabada deve ser utilizada, principalmente, nos cursos de
formacdo, para uma pratica critica e reflexiva sobre o ser professor. O futuro
professor precisa estar consciente desta situacdo para qualificar o uso de teorias na
realidade da carreira docente. Como destaca Fortes (2008), é na reflexdo sobre a
pratica, na investigacdo constante, e numa postura questionadora, que o professor
em formac&o configura de forma solida sua propria identidade.

Destaca-se, entdo, que os cursos de formacdo de professores na area da
Educacédo Fisica assumem papel fundamental no entendimento do ser professor. A
partir da definicAo do curriculo, das bases tedricas, do perfil do egresso e dos
objetivos do curso € que se constitui a identidade do professor estabelecida em cada
proposta, o habitus profissional. Contudo, a incorporacdo do que é a docéncia, das
competéncias e das habilidades do professor, assim como da representacao do que
€ ser este profissional, ainda necessitam ser percebidas individualmente pelo

licenciando.

4.3 Entre o “eu” e o “outro”: as relagoes estabelecidas no periodo do ECS

Aprender a ser professor supde ndo so a relacao entre professor e aluno, mas
as relacdes sociais como um todo, ou seja, aprende-se mediado pelo meio e com o0s
sujeitos socioculturais que convive. E, € no tempo da formacdo inicial, que o
processo biografico da identidade marcado por crencas, referéncias e valores
incorporados ao longo da histdria dos individuos acaba vindo a tona, onde solicita
um realinhamento, pautado pelo processo relacional (DUBAR, 1997). Esse processo
formativo acaba por trazer a cena uma aprendizagem originada das relagdes com os
amigos, familiares, colegas, alunos, com a prépria instituicdo, em locais de lazer ou
em reunifes familiares, em comissbes ou em equipes de trabalho, em que se
envolvem aspectos pessoais e profissionais, que se manifestam a partir das
relagGes intrapessoal e interpessoal (KRUGER; KRUG, 2008). Conforme Kriger e
Krug (2008), a aprendizagem intrapessoal ocorre quando o proprio sujeito volta-se
para si a partir das suas percepcdoes e reflexdes, construindo seus tragos
particulares que o identificam como um sujeito singular e, a aprendizagem
interpessoal é a consequéncia das relagbes criadas em um ambiente com outros
sujeitos por meio da manifestacdo da linguagem, que pode ser corporal, escrita ou

representada de outra forma.
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No ECS, este processo vai se caracterizar, principalmente, pelas relagdes que
se configuram entre o estudante-estagiario consigo mesmo e com o0s atores dos
subcampos cientifico/académico (professores universitarios, colegas, orientadores e
coordenadores de estagio) e escolar (professores supervisores, alunos, equipe
diretiva/pedagdgica, demais professores, entre outros). A partir da configuracéo
desta rede interdependente de relagbes, sdo criadas e resignificadas as
representacdes do ser professor (COSTA; BATISTA; GRACA, 2013).

Com o intuito de abordar as relacdes estabelecidas no processo de estégio,
foram estruturados dois momentos de analise: primeiro, sdo elencadas as relacdes
intrapessoais dos estudantes-estagiarios durante o periodo de estagio e, na
sequéncia, as relacdes interpessoais constituidas durante essa trajetoria. Ambas as
relacbes que aqui sdo expressas se interlagam e estruturam as significacdes sobre o

ser professor, por meio de processos de identizacdo docente.

4.3.1 As relacdes intrapessoais de destaque durante o ECS

As experiéncias pessoais, constituidas no subcampo escolar formam uma
composicdo de acbes e de impactos, que podem ser declarados no periodo do
estagio. As vivéncias e 0s conhecimentos adquiridos nesse processo de formacao
conduzem a um novo olhar sobre a futura carreira docente e sobre os
desdobramentos para o ser professor (PIRES, 2016).

O processo de identizacdo € constituido ndo s6 pelas relacdes com o outro, a
identidade para si, assume um lugar de destaque e, é a partir dessas reflexdes e
autorreflexbes (individuais e no coletivo) acerca da profissdo, que o estudante-
estagiario vai se constituindo como docente. Fortes (2008, p.90) destaca que “[...]
nao é a pratica em si que é formadora, mas a reflexdo sobre a pratica, a indagacao
sobre as experiéncias significativas que permite ndo apenas constituir-se como
autor, mas também aprender consigo mesmo [...]".

Na tentativa de desvelar as experiéncias pessoais significativas dos
estudantes-estagiarios do estudo com a docéncia, neste momento, S80 expressas
as tematicas que emergiram da analise dos dados coletados e explorados no
periodo do ECS, as quais caracterizam as relacdes intrapessoais estabelecidas
durante esse processo (Figura 14) e, que constituiram significacdes do ser e estar

na profissao.
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Conhecimento das Emogdes
como Professor

Conhecimento da suas
AUTOCONHECIMENTO Caracteristicas Pessoais

Conhecimento dasua
Competéncia como Professor

RELACOES 5 Busca por Novos Conhecimentos
INTRAPESSOAIS AUTOMOTIVACAO

DURANTE O ECS

Busca por Cumprir Metas

AUTOAFIRMACAO ]—— Reconhecimento do Ser Professor

Figura 14 — Relacdes intrapessoais estabelecidas durante o ECS 1 e Il
Fonte: o autor

Como tematica inicial, a partir dos registros apontados pelos estudantes-

estagiarios, a relacao intrapessoal de autoconhecimento se apresentou como um

fator representativo para a constituicdo do ser professor.

“[...] essa semana nossa diregdo com os pequenos deu muito certo [...]
percebo a cada dia que ensinar € um ato de amor também [...] eu nao tinha
nogao que sentiria isso” (Ginasta — Diario da Vida — ECS 1);

“[...] sou muito timida, quieta, mas na aula dessa semana eu consegui
perceber que sei me impor quando necessario na frente dos alunos” (Gamer
— Diério da Vida — ECS Il);

“[...] todo mundo acha que eu sou um pouco estourada e brava [...] mas com
o estagio pude perceber que a paciéncia € uma de minhas virtudes” (Libero
— Entrevista Final);

“[...] no estagio aconteceu algo que eu achei que nao seria capaz, consegui
fazer com que os alunos entendessem o objetivo das atividades do rugby
[...] eu ndo sou boa nos esportes” (Dangarina — Diario da Vida — ECS II).

As acdes no ECS possibilitaram um autoconhecimento de emocgdes,
caracteristicas e competéncias que até entdo nao eram percebidas pelos
estudantes-estagiarios em si mesmo. Conhecer suas proprias qualidades e/ou
limitacbes é sem duvidas, o marco inicial para reconhecé-las e/ou supera-las. A
formacdo para a docéncia é constituida ndo apenas por caracteristicas especificas
da profissdo, mas também pessoais. O estagio, ao apresentar a pratica real das

atividades da profissdo escolhida, torna-se um momento essencial para esta
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percepcao. E na acéo de autorreflexdo que os estudantes-estagiarios percebem no
s6 competéncias, mas caracteristicas pessoais e emocdes que interferem na sua
atuacao dentro da profissdo. O momento do ECS precisa ser configurado, além das
acOes de treinamento da docéncia, por interrogagdes e inquietudes que busquem
conduzir a legitimacdo, melhoria e exclusdo de condicionantes pessoais e
profissionais que engendram o ser professor.

O ser cognoscente, aquele que possui capacidade de conhecer e aprender,
conforme Silva (1998) constituiu-se por trés importantes dimensfes: racional,
desiderativa e relacional. Para a autora este € um dos objetos da psicopedagogia e

que deveria:

[...] considerar o ser humano como uma unidade de complexidade, ou seja,
um ser pluridimensional com uma dimensdo racional, uma dimensé&o
afetiva/desiderativa e uma dimenséo relacional, esta ultima implicando um
aspecto contextual e um aspecto interpessoal. Este sujeito seria sujeito da
construgdo do conhecimento e de sua propria autonomia e, a0 mesmo
tempo determinado pelas dimensdes racional, desiderativa e relacional que
o constituem (p. 29-30).

Ao se refletir sobre a formacao de professores de Educacédo Fisica, sabe-se
gue muitas acOes podem ser problematizadas. Pensar uma formacao que possibilite
uma preparacdo inicial para a carreira docente, ndo é uma tarefa facil. Nesse
sentido, nota-se a necessidade de um olhar para o futuro professor a partir de uma
perspectiva em que 0S conhecimentos proporcionados no subcampo
cientifico/académico e as aprendizagens nele desenvolvidas, estejam conectados
entre as relacdes sociais estabelecidas, a razdo do sujeito e suas

emocodes/vontades, sem esquecer-se de interliga-las ao contexto da profisséo.

A formacdo inicial em Educacdo Fisica precisa ter uma organizacdo
curricular que permita a apropriagdo dos conhecimentos necessarios por
meio do conhecimento — na acdo proposto por Schdn (2000) e da
investigacdo — acdo (ELLIOTT, 1994; 1998) que levam o professor ao
autoconhecimento (BARBOSA-RINALDI, 2008, p. 201).

Aragén e Diez (2001) ressaltam a representatividade positiva de iniciativas
gue promovam o autoconhecimento. Porém, os autores ponderam a necessidade de
uma atuacao coerente com o0 que cada um sente e conhece acerca de si mesmo,
principalmente em atuar sobre si, em tomar decisdes coerentes. Este

comportamento, que exige esforco e dedicagdo, em contrapartida, torna-se
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facilitador de melhorias na imagem de si. Dado que a imagem de si configura-se a
partir do sentimento e da experiéncia de adequacéo a vida e sua mutabilidade, viver
conscientemente é condi¢cdo essencial para a saude da imagem de si.

Outra temética evidenciada a partir das falas dos estudantes-estagiarios

caracterizou-se pela relacéo intrapessoal de automotivacao.

“[...] para dar conta dos conteudos que trabalhamos no estagio, precisei
correr atras de mais conhecimentos [...] essa vontade de querer aprender,
me motiva a ensinar [...] gosto de receber um feedback positivo sobre minha
aula” (Goleiro — Entrevista Final);

“[...] quando eu coloco uma meta na cabega, s6 paro depois que cumprir ela
[...] no estagio foi assim [..] se eu falei que iria fazer ele com mais
dedicacéo, eu fui la e fiz [...] as professoras da escola s6 me elogiaram”
(Libero — Entrevista Final).

Os fatores que movem a automotivacdo durante a realizacdo do ECS,
percebidos pelos participantes pesquisados se caracterizaram pela aquisicdo de
novos conhecimentos e pelo cumprimento de metas/objetivos, direcionando-os a
uma dedicacao e envolvimento com as acdes desenvolvidas na escola. Nota-se que
tais fatores motivacionais tinham como principal finalidade buscar um
reconhecimento, um prestigio frente a docéncia.

Mosquera e Stobaus (1987), ao destacarem elementos que caracterizam o
adulto jovem (fase em que se encontram 0s estudantes-estagiarios deste estudo)

destacam que héa nesta:

[...] uma grande vitalidade e uma valorizacdo da individualidade. O adulto
jovem esta dotado dos mais fortes impulsos, os quais se manifestam, tanto
pela impulsividade como pelo emprego vivo de suas for¢as. Seu estado de
espirito frente a vida alcancgou, por regra geral, um elevado nivel. A alegria
de viver e o prazer da existéncia lhe fornecem perspectivas (p. 80).

Nessa direcdo, Santos e Antunes (2007, p. 152) acrescentam que na “[...]
adultez jovem o ser humano busca uma valoracéo pessoal, objetivando um desejo
intrinseco da avaliagcdo positiva de sua pessoa pelos conhecimentos até entao
adquiridos e construidos, sempre numa expectativa de alcancar uma avaliagéo
positiva frente ao social, a respeito de si mesmo”. Para as autoras, nesta fase, ha
busca por recompensas rapidas e externas de suas motivacdes, demonstrando

muita competéncia e desejos intrinsecos.
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Percebe-se que o adulto jovem, no comeco de sua insercao social, no que se
refere ao mundo do trabalho, apresenta maior motivacdo quando avaliado
positivamente. Esta valoracdo pessoal aparece num sentido da propria preservagao
individual, bem como, parece ser importante receber externamente recompensas por
sua realizacdo. O adulto jovem, ainda em processo de amadurecimento, necessita
uma valoracdo externa de suas habilidades e capacidades (SANTOS; ANTUNES,
2007).

A realizacdo do ECS e, em especial, 0 envolvimento com as demandas de
forma responsavel, na tentativa de um reconhecimento - capital simbdlico
(BOURDIEU, 2014b), pode possibilitar aos futuros professores uma satisfacdo com
a profissdo e um amadurecimento, causando de forma consciente (ou nao) novas
referéncias sobre o ser professor. A formacao é tomada ndo sé como uma atividade
de aprendizagem situada em tempos e espacos limitados e precisos, mas também
como uma acao vital de construcéo de si mesmo (MOITA, 2000).

A relacdo intrapessoal de autoafirmacdo foi outra tematica que surgiu nas

interpretagcdes dos dados.

“[...] antes eu tinha muito medo [...] agora eu sou a professora durante as
direcdes [...] eu preciso agir assim [...] eles [alunos] precisam entender que
eu sou a professora naquele momento” (Zagueira - Entrevista
Intermediéaria);

“[...] o estagio foi muito complicado [...] eu ainda ndo me vejo como
professora [...] isso acaba me deixando insegura” (Gamer — Entrevista
Intermediaria); “[...] na EJA eu consegui me identificar como professora,
porgue os alunos me veem assim [...] pude perceber que posso dar uma
aula legal [...] me sinto professora” (Gamer — Entrevista Final).

A busca por encarar o papel de professor e a responsabilidade como tal,
gerou, por muitas vezes, inseguranca/medo aos estudantes-estagiarios com relacao
aos momentos de participacdo e direcdo no ECS. Ronfeldt e Grossman (2008)
sinalizam que, como espaco de adolescéncia profissional, os estagios podem estar
banhados de sentimentos como desilusédo, inseguranca e fracassos, e sao estes que
impulsionam um processo constante de transi¢cao de identidades.

Normalmente, o sentimento de nao preparacdo e amadurecimento para iniciar
o ECS, implica significativamente na pratica pedagdgica do futuro professor, seja
pela timidez nas relagbes com os professores e alunos, inseguranca no dominio do

conteudo trabalhado, desconforto com as situagcfes cotidianas da escola ou nas
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peculiaridades que envolvem a disciplina no subcampo escolar (NEIRA, 2012; 1ZA,
SOUZA NETO, 2015). A preparacdo adequada dos estagiarios, valorizando a
complexidade do processo formativo, a interdisciplinaridade, o tempo pedagogico e
as especificidades da Educacéo Fisica escolar, torna-se fundamental (OLIVEIRA et
al. 2017).

Pires (2016) destaca que, durante a realizacdo dos estagios, torna-se
pertinente entender o que provoca tais sentimentos, se é uma inquietacdo natural
por estar num enfrentamento com algo novo, ou se as exigéncias pedagogicas do
momento estimulam processos criticos e um amadurecimento sobre o préprio
processo que em andamento.

A partir dos dados coletados e acompanhamento no decorrer dos estagios,
nota-se que ha uma resignificacao das representacfes do ser professor (em tempos
diferentes) dos estudantes-estagiarios. O fator de autoafirmacdo, imposicdo como
figura de professor para os alunos, pares e supervisores, caracteriza-se como
marcas positivas na trajetoria de cada um como futuro docente. Esta relacéo entre a
identidade para si e a identidade para o outro — identidade social (DUBAR, 1997),
provoca significacdes sobre a profisséo, constituidas pelos processos de identizacao
docente, isto €, geradas pelas mudancas que os estudantes-estagiarios constroem
de si mesmo sobre o ser professor. Tais processos podem facilitar a acdo docente
durante o ECS, fortalecendo a transi¢ao de aluno para professor.

Moita (2000) destaca que compreender como cada pessoa se forma:

[...] € encontrar as relagdes entre as pluralidades que atravessam a vida [...]
é ter em conta a singularidade da sua histéria e sobre tudo o modo singular
como age, reage e interage com os seus contextos. Um percurso de vida é
assim um percurso de formacdo, no sentido que € um processo de
formacéo (p. 114-115, grifo da autora).

O processo formativo dentro do ECS pode ser estimulado nos sucessos e nas
frustracdes das experiéncias adquiridas. Mesmo as possiveis fragilidades nos cursos
de formacédo de professores podem favorecer a mudanca de atitude e desejo de
transformacao (FORTES, 2008; BATISTA, 2011). Pode-se inferir que, indiferente do
gue o estudante-estagiario tenha vivenciado antes do periodo dos estagios, a linha
demarcatoria para o sentimento do que € ser professor, concretiza-se pelo ingresso

e experimentacado deste componente curricular (PIRES, 2016).
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Como observado, as relagcdes intrapessoais percebidas na trajetéria do ECS,
se inter-relacionam as relacbes estabelecidas com os demais atores da futura
atividade profissional, propiciando um sentido ao trabalho vivido (DUBAR, 1997). A
constituicdo do processo de identizacdo docente incorpora as representacdes do
estudante-estagiario sobre si proprio e sobre os outros e, , por meio de uma
dindmica de interacdo permanente (mudancas), na qual intervém as proprias
representacfes de si e o olhar do outro, € construida a sua identidade profissional
de professor. “A construcdo da identidade esta, portanto, inerente o processo de
socializacdo, constituindo uma componente essencial tanto das praticas como das
representacdes dos sujeitos” (COSTA E SILVA, 2003, p. 92).

O fazer didatico, como um dos condicionantes da profissdo permite uma
configuracdo de identidade profissional singular que se diferencia de uma
perspectiva do que é ser professor (LEMOS, 2009). De fato, ao ingressarem nos
estagios os estudantes-estagiarios sabem o que um professor deve fazer, mas a
compreensdao do que cada um faz marca tragos de uma identidade docente
individual. Essa autonomia ou até mesmo esta condicdo de se sentir capaz, fortalece

as significacbes da docéncia.

4.3.2 As relagfes interpessoais marcantes no periodo de ECS

No campo da Educacéo Fisica, as relacdes estabelecidas no cotidiano partem
de uma realidade complexa e turbulenta entre os agentes envolvidos de forma
interdependente, frequentemente com geracdo de conflitos, tensbes, aproximacoes,
distanciamentos, hierarquias e outros movimentos que certamente terdo influéncia
na dinamica, estrutura e organizagcdo do mesmo (HUNGER; ROSSI; SOUZA NETO,
2011; SILVA JUNIOR, 2016), bem como nos processos de identizacdo do ser e
estar na profissao.

As relacbes estabelecidas entre os atores dos subcampos escolar e
cientifico/académico, no periodo do ECS, contornam o nucleo da identidade dos
futuros professores, o qual tem sua centralidade na estrutura a partir da interagcéo
entre as técnicas, normas, valores de uma perspectiva individualizada e periferia nas
influéncias externas basicamente determinadas pelos grupos de convivéncia

(LOPES, 2003). Nesse sentido, apresentam-se as relacdes interpessoais de
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destaque (positivas ou negativas) elencadas nos discursos dos estudantes-

estagiarios deste estudo (Figura 15).

Socializagdo/Troca de Saberes

Dialogicidade entre os Atores

SAUDAVEIS Acdo Reflexiva Conjunta
Suporte Didatico/Pedagégico
RELA(;GES
INTERPESSOAIS DEPENDENCIA ]—————-’ Na/Paraa Agéo Pedaggica
DURANTE O ECS
Do Professor da Universidade I
AUTORITARIAS

Do Professor daEscola I

Figura 15 — Relacdes interpessoais estabelecidas durante o ECS 1 e Il
Fonte: o autor

A partir das interpretacbes das mensagens evidenciadas nos dados
coletados, emergiram-se teméaticas que estruturam a analise deste topico. Como

primeira, nota-se a influéncia das relagBes interpessoais saudaveis constituidas

durante a realizacéo do ECS.

“[...] a melhor parte das aulas de estagio sdo as trocas de experiéncias que
fazemos, cada um fala o que esta fazendo, interage” (Goleiro — Entrevista
Intermediaria). “[...] uma das professoras [supervisora] deixava a gente dar
opinido sobre as aulas [...] a gente conseguia conversar com ela sobre 0s
conteudos, sobre os alunos” (Goleiro — Entrevista Final);

“[...] no final da aula nossa supervisora nos passava um feedback da aula,
falava o que tinha gostado das nossas atividades e como ela faria também”
(Dangarina — Entrevista Intermediaria);

“[...] um dos pontos mais interessantes dos encontros do estagio, foi a
oficina de préticas corporais [...] a gente refletia sobre aquele contetdo,
sobre as nossas aulas la na escola, o professor [coordenador de turma] é
muito top [...] quando a professora da escola veio aqui na UEM, no estagio,
falar sobre a reunido pedagogica, foi uma das melhoras falas [...] esclareceu
muita coisa” (Libero — Entrevista Final);

“[...] a professora [coordenadora de turma] foi essencial em termos de teoria
e pratica, principalmente na elaboracdo dos planos de aula [...] ela estava



137

sempre aberta para nos ajudar, diferente da outra [coordenadora de turma]”
(Bailarina — Entrevista Intermediéria);

‘[...] no encontro de orientagdo, o [orientador] nos ajudou com o
planejamento [...] principalmente na escolha das estratégias de ensino que
poderiamos usar [...] algumas deram certo outras nem tanto [...] mas a
tentativa sempre € valida (Gamer — Diario da Vida — ECS ).

As acbes de socializacdo propostas aos estudantes-estagiarios tornam-se
marcas positivas na constituicdo de suas identidades individuais e coletivas, visto
gue estdo em um processo transitério entre as identidades herdadas sobre o ser
professor e as visadas (DUBAR, 1997). As representagcbes que vao se
(re)construindo dentro do processo de ECS moldam o entendimento que cada
sujeito percebe de si e do outro na profissédo, transformando e sendo transformado
enquanto ator e autor no processo. A relagdo com o professor na escola € uma acao
significativa para esse processo. Segundo Rozengardt (2006) as observacdes
estabelecidas pelos estagiarios sobre os professores supervisores nunca sao
desconsideradas. Para o autor, as analises construidas pelos estudantes-estagiarios
tornam-se significativas com o0s bons exemplos a serem seguidos. O professor
supervisor desempenha papel fundamental na constituicdo de caracteristicas da
docéncia, pois é na figura dele que a realidade da pratica pedagdgica no subcampo
escolar se manifesta. O sentimento fortalecido do estudante-estagiario também pode
respaldar potencialidades que para o professor da escola muitas vezes ndo eram
mais possiveis de se concretizar, tornando-se uma acao mutua (BATISTA; 2011,
RESENDE et al., 2013; BISCONSINI; FLORES; OLIVEIRA, 2016).

Benites et al. (2012) ressaltam a importancia de boas relagdes profissionais,
contudo, observam que antes disso é necessario estabelecer interacdes afetivas e
de parcerias, pois a partir dessa harmonia o processo educativo e de trocas de
experiéncias podera ser fortalecido. Neste mesmo caminho, Gomes; Queirés e
Batista (2014, p. 263) destacam que “...] os estudantes deixam claro que
conseguem adquirir mais aprendizagens quando o clima relacional entre eles e os
agentes é positivo (partilha, companheirismo e compreensao)”.

Outra relacdo destacada pelos participantes se configura na interacdo e
envolvimento com os professores coordenadores de turma e orientadores de ECS
enquanto suporte para as acdes na escola, pois como estes professores como
conduzem a disciplina e suas acdes de orientacdo pode determinar ou nao o

encantamento com os estagios. Albuquerque et al. (2005) destaca que cabe ao
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professor coordenador/orientador de ECS a acdo de ensinar sobre o ensino,
auxiliando no dialogo entre os conhecimentos cientificos/académicos e as a¢fes na
escola. Esta interlocucao entre teoria e pratica motiva novas reconstruc¢des, contudo,
é fundamental que o0 estudante-estagiario perceba essa possibilidade de
interpretacdo. Feldkercher (2010) afirma que teoria e pratica deveriam configurar
um unico entendimento, para ele as teorias sdo comprovadas e aperfeicoadas na
pratica.

No processo de identizagdo docente, a tensédo formada entre a teoria e a
pratica dentro da trajetéria dos estagios reflete nas experiéncias reais e pode
desenhar contornos finais de uma teoria rascunhada no curso de formacéo (PIRES,
2016). Assim, significa que o ECS ratifica teorias, mas principalmente aponta que
sdo possiveis novas configuracdes da pratica pedagogica e automaticamente do ser
professor (BATISTA et al., 2012; LIMA et al., 2014).

A troca de experiéncias e saberes entre os atores foi outra importante citacao
elencada positivamente pelos estudantes-estagiarios desta pesquisa. Novoa (1992,
p.26) compartilha a ideia de que “A troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”. O ECS
precisa propiciar aos estudantes-estagiarios e professores envolvidos momentos de
problematizacédo, trocas e dialogos no sentido de levantar questdes a respeito do ser
professor de Educacéo Fisica.

Oportunizar o diadlogo entre os atores da escola e da universidade transpdem
a ideia de uma formacao técnica dos professores, a qual € compreendida muitas
vezes como uma formacdo apenas pratica de modelos prontos e fechados. Nesse
sentido, a perspectiva de ECS precisa ser concebida como uma “[...] atividade
tedrica de conhecimento, fundamentacédo, dialogo e intervencéo na realidade, esta,
sim, objeto da praxis” (PIMENTA; LIMA, 2009, p.45). Ter espa¢os assim nha
formacdo, para os participantes, configurou-se como possibilidade de buscar
solucdes para a escola e repensar o ensino que nela se realiza ou se espera.

Outro fator de destaque pelos estudantes-estagiarios sdo as relacdes

interpessoais de dependéncia.

“[...] ndo sei nada de esportes [...] ai quando o conteudo era esporte eu
ficava mais de apoio do [Goleiro] [...] ele me salvava nessa hora” (Bailarina
— Entrevista Final);
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“[...] a [Gamer] ficou muito dependente de mim no estagio, como sou mais
extrovertida e ela timida [...] ela deixava tudo para mim na hora de dar aula”
(Dancarina — Entrevista Intermediéria);

“[...] essa fungdo de liberagdo da SEDUC so6 atrapalha [...] jA queria estar
comecando o estagio no CEMEI, mas a [representante da secretaria de
educacgdo do municipio] s6 complica a nossa vida” (Libero — Diario da Vida
—ECS);

“[...] esse ano teve muita burocracia com esses contratos, muitas
assinaturas e carimbos [...] corre na escola e pede para a diretora assinar,
se ela estiver |4, volta pra ca [UEM] e depende da [coordenadora do ECS]
assinar [...] s6 ai comega o estagio” (Goleiro — Entrevista Intermediaria).

Os estudantes-estagiarios apresentam alguns fatores que por vezes dificultam
e/ou descaracterizam a esséncia que se espera do ECS enquanto componente
curricular. Um destes configura-se na dependéncia criada entre as duplas de
estagio, por parte de alguns, para a organizacdo e execucao das acdes na escola.
Sabe-se que 0s estagios sdo espacos em potencial na efetivacdo da aprendizagem
como processo pedagoégico de construcdo de conhecimentos, desenvolvimento de
competéncias e habilidades, sendo um momento direto de relacdo teoria e pratica.
Por ter esse carater, torna-se um componente complexo e desafiador, no qual o
estudante-estagiario precisa encarar.

Ao realizar o ECS acompanhado por outro colega, tal escolha pode
configurar-se como positiva ou negativa. No caso de alguns participantes deste
estudo, em alguns momentos, o percurso adotado em dupla tornou-se turbulento.
Por conta de caracteristicas pessoais e/ ou inseguranca com determinadas tarefas
e/ou conteudos alguns dos estudantes-estagiarios constituiram uma relacdo de
dependéncia com o outro, o que fragilizou sua experimentacdo com a docéncia. As
fragilidades que surgem no periodo de estagio precisam ser observadas pelos
professores (supervisores e ou orientadores/coordenadores) a ponto de serem
suavizadas durante a formacdo inicial. Ndo é apenas frequentando o curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica que o sujeito torna-se professor, mas, sim,
envolvendo-se intensamente como construtor de uma praxis.

Bisconsini; Flores e Oliveira (2016) destacam a importancia de observar que,
na futura atuacao profissional, os estudantes-estagiarios de cursos de Licenciatura,
guase sempre, ndo poderdo ministrar aulas com um companheiro. Para os autores,
a realizacdo do ECS também precisa ser encarada de maneira individual, assim, se

aproximando de forma significativa com o real contexto de trabalho.
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Pensar alternativas que trabalhem as acdes do ECS no coletivo como no
individual, podem ser estratégias que possibilitam ao futuro professor a superacao
de medos e o despertar da paixado pela docéncia. No caso desta pesquisa, como
pode ser observado, a Gamer desde o inicio das acdes do estagio ndo se sentia
professora e ficou por um tempo dependente da sua dupla. Foi a partir de
estratégias como a divisdo de tarefas durante a direcdo e momentos individuais de
docéncia, que no final do estagio, com a modalidade da EJA, ela se descobriu como
uma futura professora.

O movimento constitutivo do processo de identizacdo se da em tempo e
espacos diferenciados referenciados por vontades e necessidades. Para Beijaard;
Meijer e Verloop (2004), "a identidade ndo é algo que se tem, mas algo que se
desenvolve durante toda a vida" (p. 107). Os autores colocam que a identidade néo
é fixa para determinada pessoa, mas € um fenébmeno relacional. Nessa direcao,
Tardif (2014) apresenta a importancia das experiéncias para a formacédo docente,
para O autor as experiéncias s&o vivencias unicas, porém assumem “valores de
confirmacéo e justificacdo” (p. 52). Durante o ECS, essas experiéncias configuram-
se em representacdes da profissdo e rabiscam a identidade inicial do futuro
professor.

As relacfes interpessoais autoritarias constituiram-se como outra tematica

desvelada nos dados analisados. A relacdo estudante-estagiario com os demais
atores dos subcampos escolar e cientifico/académico, por alguns momentos foram
conturbadas na percepcado dos participantes, o que provocou estranhamento e/ou

frustracdo na realizagéo do ECS.

“[...] muitos alunos reclamam das aulas presenciais do estagio, mas é so
porque tem a [coordenadora de turma] [...] ela é muito rigida, nada flexivel
[...] ela diz que tem que fazer daquele jeito e pronto” (Dangarina — Entrevista
Final);

“[...] a professora supervisora fica em cima de nés durante as dire¢des, ja é
a terceira vez, isso € péssimo [...] tem que seguir o modelo de aula dela, s6
o dela [...] ndo podemos criar atividades novas que ela ja olha torto”
(Bailarina — Diario da Vida — ECS II);

“[...] essa semana a pedagoga nos mandou cuidar das criancas engquanto
tinha reunido pedagdgica [...] ndo nos deixou participar [...] eu ndo estou l&
para isso [...] dependo da escola para fazer o estagio [...] tem que fazer
[cuidar das criangas]” (Goleiro — Diario da Vida — ECS ).
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O estudante-estagiario em ambos os subcampos que transita, é visto como
apenas estudante e ndo como futuro professor. Bourdieu e Passeron (2014)
denunciam que a instituicdo de ensino (escola ou universidade) contribui para
reforcar um codigo cultural exclusivo daqueles que, por oportunidades concretas,
possuem o capital cultural necessario para participar da comunicacdo pedagodgica.
Bourdieu (2013b, p. 253), ao discorrer sobre a autoridade pedagdgica do professor,

acrescenta que:

[...] o professor esta investido de uma autoridade institucional (autoridade
pedagodgica) a qual, [...] dispensa-o de fundar sua autoridade por propria
conta, uma vez que em qualquer ocasido e a qualquer momento sua prética
dirige-se a um publico ja convertido ao valor de sua mensagem.

A autoridade pedagogica € um elemento integrante da acdo pedagdgica e
reflete na legitimidade da emisséo do discurso docente. Independente da postura do
professor, toda acdo pressupde uma autoridade pedagdgica, ja que provoca nos
agentes o reconhecimento do sujeito que organiza e direciona os trabalhos. Todavia,
cabe ressaltar que tal entendimento como se faz presente em alguns casos
relatados nesta pesquisa ndo € o que se espera nos espacos de ensino.

No caso do ECS, a ideia que precisa ser constituida nas acfes deste
componente curricular estd associada as possibilidades que os estudantes-
estagiarios tém de conhecer a realidade escolar de perto, construindo elementos de
desconfianca e/ou comprovacdo das intencbes da acdo pedagdgica, para assim
legitimar ou refutar praticas em suas futuras atuacfes. Para que isso aconteca, €
importante que eles se sintam parte do processo, encantem-se com as ac¢des que
estdo desenvolvendo, experimentem e vivenciem diferentes propostas e espacos
gue correspondem a profissdo. Se tal sentimento configura-se de forma contraria,
possivelmente terdo uma perspectiva limitada e ou superficial dos objetivos da
disciplina. Os demais agentes que participam desse processo precisam ter claro
isso, e principalmente, suas acdes pedagogicas e atitudes precisam condizer com
esta proposta.

No caso dos participantes desta pesquisa, a nao flexibilidade e imposi¢ao dos
professores (coordenador de turma e supervisor), bem como o preconceito e
desvalorizacdo do estudante-estagiario pela equipe pedagogica da escola,

fragilizaram, e por vezes, criaram repulsa durante o periodo de estagio. Essas
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situacdes e preconceitos reforcam uma cultura ja estabelecida, na qual as relagbes
de forca e de poder estdo marcadas em um jogo presente no contexto escolar
(HUNGER; ROSSI; SOUZA NETO, 2011) e na universidade.

Observa-se que tanto os professores da universidade como os da escola
(supervisores e demais atores) precisam encarar 0 momento do estagio como
significativo na formacdo e ressignificacdo das representacbes sobre o ser
professor. A necessidade de se sentirem responsaveis (responsabilidade
compartilhada) deste processo, pois, suas acdes sdo analisadas pelos estudantes-
estagiarios e, ao observarem constantemente as acdes dos professores
(universitarios ou da escola), rascunham suas intencionalidades docentes (ainda sob
circunstancias subconscientes). Neste caso, a identizagcdo docente se constitui pela
qualidade ou limitagdo da vivéncia do estagio. O nucleo mais central da identidade
(biogréfico) € pouco permeavel, porém o periférico (relacional) tem uma limitacdo
muito ténue sofrendo constantes influéncias positivas ou negativas (LOPES, 2007).

Como observadas, as relagdes interpessoais que permeiam o tempo de ECS
podem se constituir em varias. Elas podem se caracterizar de maneira positiva ou
negativa, mas todas proporcionam impactos no ser e estar da profissdo docente aos
olhos dos estudantes-estagiarios. Aprender a ensinar € um processo de construcao
do ser professor no meio de sistemas de relacdes muitas vezes conflitantes que
tornam esta formacao bastante desafiadora e complexa, pois significa tornar-se uma
pessoa diferente no que diz respeito as responsabilidades que a profissdo escolhida
demanda. Implica estar dentro de um contexto de tarefas de ensino e aprendizagem,
supervisdao de professores, observando e ao mesmo tempo sendo observado,
analisando os atores envolvidos no processo e a si mesmo (DANG, 2013).

Nesse caminho, evidencia-se a importancia do ECS no processo de
identizacdo docente do estudante do curso de Licenciatura em Educacado Fisica,
principalmente, no envolvimento com a profissionalidade do ser professor do
subcampo escolar. Entende-se que, para que haja rabiscos significativos na
constituicdo da identidade docente, ndo basta apenas uma formacao inicial voltada
para conhecimentos cientificos/académicos sem que sejam postos em cheque na
pratica, pois para além dos conhecimentos tedricos, faz importante que o futuro
professor trabalhe dimensGes como o afeto, a sensibilidade, a intuicdo, a
improvisacao, entre outros, configurados nas relagdes intra e interpessoais dentro e

fora da sala de aula.
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O ECS é a alavanca inicial para a amenizacdo do choque com a realidade,
constantemente verificado nas pesquisas sobre ciclos de vida profissional
(HUBERMAN, 2000; FARIAS, 2010; FLORES et al.,, 2010), bem como pode dar
sentido aos conhecimentos e competéncias profissionais (CONTRERAS, 2002)
trabalhadas e almejadas no PPC do curso de formacdo, sendo esta Ultima,
produtora do compromisso ético e social na/para a profissdo (PIMENTEL,;
PONTUSCHKA, 2014). Contudo, para que isso realmente acontece de forma
significativa, subcampo cientifico/académico e subcampo escolar precisam
compartilhar a responsabilidade na formacdo dos estudantes-estagiarios,
possibilitando acdes que concretizem essa parceria durante esse periodo,
reconhecendo e/ou resignificando (individual e no coletivo) as representagdes do ser
professor.

4.4 (Des)Conexao universidade e escola: as acdes durante o ECS

Um dos grandes desafios tratados pelo subcampo cientifico/académico que
se coloca em termos de formacédo esta vinculado a preparacao de profissionais que
tenham em sua esséncia um sentido fortemente positivo do exercicio da futura
profissdo, comprometido com as préticas que lhes séo atribuidas no contexto real do
mercado de trabalho (BATISTA; PEREIRA; GRACA, 2012). Ao entender que a
formacdo inicial de professores é produto das intencionalidades de cursos de
Licenciatura, em que o estudante (futuro professor) esta inserido, ndo se pode, nem
se deve desassociar das experiéncias internalizadas por eles nos momentos de
ECS, jA que os mesmos se tornam espaco de identizacdo docente (MELUCCI,
2004).

No ECS, as intencionalidades pedagdgicas de cada curso vao se tornando
legitimas, ao mesmo tempo em que 0S conceitos internalizados, os conteudos
trabalhados, as orientacfes e as discussdes pedagogicas que norteiam os demais
componentes curriculares dos cursos de formacédo inicial. Particularmente, as
disciplinas de estagios, sdo consideradas como esferas que fundamentam as
discussbes sobre a constituicdo do ser professor dos estudantes-estagiarios
(MORAES, 2008). A percepcéo dos estudantes, os ECS sintetizam diversas etapas
da formacdo inicial de professores e se constituem como uma referéncia para a

construcéo intersubjetiva da identidade profissional (BARROS et al., 2012).
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Formosinho (2001) considera que a identidade docente se constitui a partir do
desempenho do exercicio da profissédo (pratica docente), na pratica docente de seus
formadores (professores da universidade e escola) e na pratica pedagodgica do futuro
professor, ou seja, nas experiéncias trazidas pelas histérias de vida, nos exemplos
dos docentes durante o tempo da educacédo basica e formacao inicial e nas praticas
desenvolvidas em espacos como ECS, PCC e ACC. Tardif (2014) destaca que a
pratica é um importante meio de formacdo profissional, tanto em cursos de
Licenciatura quanto no exercicio da profissdo e, acrescenta a necessidade do
trabalho coletivo nas acfes a serem realizadas. Trabalho esse, que depende de
apoio mutuo entre unidades formadoras, ao buscar coeréncia no desenvolvimento
de programas e atividades, e fortalecimento de parcerias com o subcampo escolar,
criando espagos para 0s agentes atuarem coletivamente, construindo e
reconstruindo suas préticas pedagogicas (identidade coletiva).

Para Carvalho et al. (2003), no PPC de um curso de Licenciatura, a PCC e o0s
ECS devem ser vistos como momentos singulares de formacao para o exercicio do
futuro professor, o ECS ainda com mais énfase, pois € no estagio que o estudante
tem um momento Unico para ampliar sua compreensao da realidade educacional e
do ensino tendo uma relacdo direta com o0s agentes do subcampo escolar. A
identidade do professor retrata como nucleo central formador, as dimensdes da
relacdo da identidade profissional com a identidade pessoal; do curriculo reflexivo;
da cultura de participacdo; das intencbes de transformacdo social pela
transformacao educativa (LOPES et al., 2004).

Sendo assim, ao confirmar a necessidade do exercicio da pratica docente e
sua reflexdo como elemento fundamental para os rabiscos de uma identidade
docente do estudante-estagiario e, ao entender que tal processo s6 acontece de
forma significativa se houver uma colaboracédo entre universidade e escola, € que se
apresentam as acdes desenvolvidas durante o periodo de ECS | e Il, vivenciados
pelos participantes deste estudo, as quais se constituiram como facilitadores do
processo de identizacdo docente, caracterizando-se como aproximacgao entre
universidade e escola e, as barreiras que emergiram durante este processo, aos
olhos dos mesmos, que se caracterizaram como distanciamento entre universidade

e escola.

4.4.1 Acoes de aproximacédo entre universidade e escola durante o ECS
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Reconhece-se que o0s cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica,
especificamente em contexto de pratica, dada a natureza e a complexidade da
atividade em causa, como missao dos professores e a sua legitimidade e tudo aquilo
que envolve esta profissdo, conduz a trilhas dificeis de percorrer. Barbosa-Rinaldi
(2008) destaca que a formacéo de professores de Educacao Fisica precisa almejar
uma formacgédo de profissionais capazes de compreender a complexidade das
realidades sociais que estdo envolvidos e transforméa-las. E neste processo que se
tornam “[...] produtores, transformadores, co-criadores e nao reprodutores de
saberes” (BARBOSA-RINALDI, 2008, p. 192).

Novoa (2009) afirma que € preciso construir uma formacdo de professores
dentro da profisséo; e, por isso, o ECS deve ser trazido como espaco privilegiado de
inicio dessa construcdo. Nota-se a importancia da conexdo entre o subcampo
cientifico/académico com o subcampo escolar no fortalecimento das acdes que
buscam constituir o ser professor dos estudantes-estagiarios (identidade visada)
durante a formagao inicial de professores.

Com o intuito de compreender quais direcionamentos durante o processo de
ECS foram marcantes na trajetéria dos estudantes-estagiarios deste estudo,
apresentam-se, na avaliagdo dos mesmos, as acOes de aproximacdo entre
universidade e escola (Figura 16). Como tematicas principais foram elencadas
quatro subcategorias que representam: as acGes desenvolvidas nas aulas
presenciais; as acdes com o orientador de ECS; as acdes de estruturacdo do ECS;
e, as acdes constituidas das experiéncias prévias dos professores (coordenadores

de turma e/ou supervisores).
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Roda de Conversa sobre as Diregdes |

Laboratério de Praticas Corporais I

Reflex3o sobre o Didrio de Vida I

A PARTIR DAS DINAMICAS

DAS AULAS PRESENCIAIS Acompanhamento e Discuss3o de filmes

Resgate da Legislagdo Educacional

I

A PARTIR DAS REUNIOES
ACOES DE DE ORIENTAGAO

APROXIMAGCAO
ENTRE
UNIVERSIDADE

E ESCOLA A PARTIR DA
ORGANIZAGAO DO ECS

FZINN

/

Roda de Conversa com Professores da Escola

Resgate sobre Planejamento/Teorias Pedagégicas I

Suporte Didatico/Pedagégico

Carga Hordria das Agdes na Escola I

A

Estruturac¢3o do Didrio de Classe l

Dos Professores Coordenadores de Turma com a Escola I

A PARTIR DAS
EXPERIENCIAS PREVIAS

A\

Dos Professores Supervisores com a UEM l

Figura 16 — A¢Bes de aproximacao entre a universidade e a escola durante o ECS
Fonte: o autor

Como agbes desenvolvidas nas aulas presenciais do ECS, a partir dos

discursos dos estudantes-estagiarios, as dindmicas que propuseram significativos
momentos de reflexdo e autorreflexdo sobre a pratica docente e os condicionantes
gque a envolvem sdo: as rodas de conversa sobre as direcbes na escola; 0s
laboratérios de praticas corporais; as reflexdes sobre o Diario da Vida (experiéncias
pessoais); as discussbes de filmes; a retomada de tematicas sobre a legislacédo
escolar, planejamento de ensino e teorias pedagdégicas da Educacéo Fisica; e rodas
de conversa, com professores supervisores convidados, sobre tematicas do dia-a-
dia da escola (levantadas a partir dos Diarios da Vida).

As dinamicas que foram elencadas como positivas, tem em sua esséncia a
reflexdo da pratica docente como destaque (seja a prépria pratica do estudante-
estagiario ou a pratica do outro) e os condicionantes que a envolvem no cotiado do

subcampo escolar. Barreiro e Gebran (2006, p. 21) descrevem que:

[...] a formacao inicial e o estagio devem pautar-se pela investigacdo da
realidade, por uma prética intencional, de modo que as acdes sejam
marcadas por processos reflexivos entre os professores formadores e os
futuros professores, ao examinarem, questionarem e avaliarem criticamente
o seu fazer, 0 seu pensar e a sua pratica.
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Nesta direcdo, pode-se valorizar a pratica coletiva, ao trazer para o debate
uma discussdo significativa sobre a formacdo de professores a partir das
experiéncias do ECS, as quais precisam permitir reflexdes sobre a realidade da
atuacao, servindo como campo de conhecimento e, deixando de lado as agbes
individualistas que nao proporcionam significagcdes sobre o ser professor. No
entanto, para que tal processo aconteca e se torne representativo nos rabiscos da
identidade docente do estudante-estagiario, € preciso que haja uma mesma sintonia
nas intencbes e acdes pedagdgicas de todos os atores formadores (universidade e
escola) de novos professores.

Para que sejam estruturados procedimentos positivos na formacédo de
professores, € preciso que professores coordenadores e orientadores de estagio
conhecam os seus estudantes-estagiarios, que ambos se envolvam com a disciplina
de ECS, refltam, a partir das intencbes propostas, sobre o andar das acoes,
revisitando-as e reestruturando-as no coletivo, na tentativa de superar as agruras
que podem surgir no percurso, e, principalmente, criem parcerias efetivas com 0s
professores supervisores, jA que estes precisam estar por dentro do que esta
acontecendo para além das atividades que acontecem na escola, para contribuir
com as mesmas de maneira significativa.

O processo de identizacdo docente durante o ECS, para que aconteca de
maneira significativa na identidade dos estudantes-estagiarios, deve ser constituido
por meio da contemplacdo da pratica docente (de si e do outro). E na reflexdo e
autorreflexdo, das/nas atividades desenvolvidas, a cada acontecimento surgido no
cotidiano escolar, que sao resignificadas e/ou constituidas as representacdes sobre
o ser professor. Se este processo acontece de maneira satisfatéria para os
estudantes-estagiarios, suas referéncias e entendimentos sobre a profissdo evoluem
e se tornam mais reais sobre a carreira profissional, adquirindo mais seguranca e
constituindo-se como tal.

Ronfeldt e Grossman (2008) mencionam a importancia de certa seducéo para
a docéncia durante a formacéao inicial, a qual deve ser explorada em diferentes
desafios e possibilidades de compreensdo da docéncia. Ao ECS é posto este
desafio, principalmente, ao entender que no curso estudado poucas ainda séo as
acOes de aproximacdo entre a universidade e a escola antes deste periodo
(BISCONSINI, 2017). As acdes expostas pelos estudantes-estagiarios desta

pesquisa, aconteceram nas aulas presenciais, em sua maioria, constituiram-se
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como marcas positivas para a docéncia e os aproximaram da realidade da profissao,
guestionando-se e sendo questionado sobre as praticas docentes.

Outra importante acdo configurou-se na reunido de orientacdo em conjunto

realizada, principalmente, no ECS Il. Todas as semanas, durante o ECS Il, foram
realizadas reunides entre os sete estudantes-estagiarios desta pesquisa com o
orientador (pesquisador) para exposicdo, organizacdo e planejamento das ac¢des na
escola, nas quais todos podiam contribuir, bem como, reflexdes sobre as
experiéncias pessoais relatadas nos Diarios da Vida.

A acado de orientacdo de estagio por parte do professor universitario envolve
muitas demandas. Pimenta e Lima (2009), por meio de pesquisa desenvolvida com
orientadores de estédgio, desvelam uma série de atividades desenvolvidas pelos
professores universitarios que tem sob suas responsabilidades o ECS como
componente curricular dos cursos de Licenciatura. Entre essas tarefas as autoras
destacam a fundamentacdo tedrica, a organizacdo de materiais de ensino-
aprendizagem, as observacfes das regéncias de classe dos estudantes-estagiarios,
a troca de experiéncias com os estudantes-estagiarios, o didlogo a partir dos relatos
e dos diarios dos estudantes-estagiarios, a participacdo em eventos da escola, 0
retorno das atividades de estagio para as escolas por meio de reunides.

A orientacdo e o acompanhamento das acdes desenvolvidas pelos
estudantes-estagiarios requerem do professor do subcampo cientifico/académico
uma série de atividades especificas, por vezes distintas das ja proporcionadas. A
orientacdo do ECS €, portanto, “[...] um trabalho exigente [...] requer um
planejamento distinto, requer uma responsabilidade um tanto quanto maior por
ultrapassar os limites da universidade atingindo Secretarias e/ou Coordenadorias de
Educacéao e escolas” (FELDKERCHER, 2016, p.1803).

Nos cursos de formacdo de professores, evidencia-se que o0s professores
orientadores deste processo assumem papeéis indissocidveis na acao de ensinar
sobre o ensino, tornam-se pecas-chave aos olhos dos estudantes-estagiarios, pois
possibilitam novas percepcdes e fazem do 6bvio uma novidade, testes de uma real
compreensao do que € ser professor. No entanto, observa-se que € o orientador de
ECS que intercede possiveis e normais decepcdes deste tempo da formacdo. As
falhas advindas deste periodo podem marcar desilusbes de uma identidade visada.
As frustracoes, geralmente refletidas pelo contexto e ndo pela pratica pedagogica,
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aumentam o sentimento de desanimo e impoténcia (ALBUQUERQUE et al., 2005;
BENITES; CYRINO; SOUZA NETO, 2013).

Como elencado pelos estudantes-estagiarios, os encontros de orientacao se
tornaram espaco de troca de saberes, de desabafos, de apoio e, principalmente, de
conversas sobre suas acdes na escola apds as visitas do orientador. Ao valorizar o
didlogo como meio de conducéo do espaco, possibilitou tracos positivos sobre suas
representacdes do ser professor. Zabalza (2004) sugere o feedback como uma das
importantes acdes para a formagdo dos estudantes-estagiarios, pois propicia, a
partir da forma como é explorado, vislumbres da autoimagem dos mesmos.

Em relacdo a organizacdo do ECS, os estudantes-estagiarios destacaram

como pontos positivos a carga horéaria destinada as a¢fes na escola (observacéo,
participacdo, preparacdo e dire¢do), conforme o nivel e/ou modalidade de ensino
(Quadro 8) e, a estruturacdo do Diario de Classe, o qual precisava ser
confeccionado a partir de elementos especificos (APENDICE B), bem como por, em
um primeiro momento (ECS |) ser organizado a mao (escrito), 0 que aproximou 0S
estudantes-estagiarios da realidade encontrada no subcampo escolar, jA que 0s
professores supervisores dos niveis que estavam inseridos também preenchiam um

Diario escrito.

Quadro 8 — Distribuicdo do ECS no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UEM

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO |

Modalidades / AcBes Observacédo | Participacdo | Preparacdo | Direcdo | Total
Educacéo Infantil 10 16 10 20 56

Ensino Fundamental — Anos Iniciais 10 20 10 30 70

Educacao Especial — Programas 04 04 04 08 20

Especiais

Reunides Pedagdgicas 10

Palestras 16

Carga horariado ECS | pratico 172
Carga horaria em salade aulado ECS | 68

Carga Horaria Total do ECS | 240

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO Il

Modalidades / AcBes Observacédo | Participacdo | Preparacdo | Direcdo | Total
Ensino Fundamental — Anos Finais 10 16 10 20 56

Ensino Médio 10 20 10 16 56

Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) 10 06 06 12 34

Administracdo Escolar 10

Palestras 16

Carga horaria do ECS Il prético 172
Carga horaria em salade aulado ECS I 68

Carga Horaria Total do ECS I 240
Carga Horaria Total do ECS | e I | 480

Fonte: adaptado de UEM (2015d)
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Como pode ser analisado, o curso de Licenciatura em Educacao Fisica da
UEM cumpre com a legislacéo vigente em termos de carga horaria minima de 400
horas para o ECS (BRASIL, 2015; SILVA JUNIOR et al., 2016). Montiel e Pereira
(2011), ao analisarem o ECS com carga horéaria de 400 horas no curso de formacéo
de professores de Educacéo Fisica e baseados nas respostas oferecidas por pelos
participantes do estudo (coordenadores de curso e professores orientadores de
estagio), declaram que esta quantidade de carga horéria possibilita uma melhor
formacdo pedagogica para atuar no subcampo escolar, possibilitando diversificacédo
de experiéncias e maior vivéncia no cotidiano deste contexto, propiciando a
construcéo da identidade.

Entende-se que para que haja uma identizacdo docente durante o ECS, é
imprescindivel que as ac¢lOes favorecidas neste espaco estejam interligadas
diretamente com a pratica docente na escola. O tempo que o0s estudantes-
estagiarios permanecem nesse subcampo, envolvidos com atividades do cotidiano
escolar, sdo fundamentais para alimentar suas percepcdes sobre o0 que é ser um
professor e tudo que isso envolve. Para que tal processo aconteca de forma positiva,
universidade e escola precisam estar conectadas na formacdo dos futuros
professores.

Compreender o ECS como um tempo destinado a um processo de ensino e
de aprendizagem € entender que, “[...] apesar da formacdo oferecida em sala de
aula ser fundamental, s6 ela ndo é suficiente [...] Faz-se necesséria a insercao na
realidade do cotidiano escolar para aprender com a pratica dos profissionais da
docéncia” (FELICIO; OLIVEIRA, 2008, p. 221). E a partir de este olhar de ligacéo
entre a formacdo e o contexto de trabalho que se estreita o inicio da formacao
pratica do futuro professor na possibilidade de constituir a sua identidade docente a
partir de um conceito de alternancia (MALGLAIVE, 1997), que se configura a medida
que, no tempo de formacéo inicial, é possivel transitar, a partir do ECS, por entre
dois espacos fisicamente distintos e delimitados: universidade e escola.

Sobre os Diérios de Classe, ao serem estruturados de maneira escrita, houve
a aproximacgao, o revisitar da acao durante o processo. Trazendo-lhes encantamento

com as acoes e relacdes estabelecidas durante o periodo de ECS.
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“[...] eu amei escrever o Diario de Classe, porque os professores dentro da
escola, eles fazem registros a méo, entdo conforme vai acontecendo, eles
vao registrando, eu achei interessante, porque se fosse fazer, deixar para
fazer s6 um relatorio feito no computador, talvez ndo ficasse fiel que nem
ficou o Diario de Classe [...] e por eu poder me colocar nele, organizar da
minha maneira, deixou o estagio mais atrativo, empolgante, mais meu [...]
além de poder pensar o porqué ndo deu certo, como pode ser a outra aula”
(Ginasta — Entrevista Intermediaria).

Acrescentam que o0s elementos que s&o estipulados para pensar as agdes
possibilitaram vislumbrar outras questdes para além das suas proprias praticas nas
direcbes. Rodrigues; Corréa e Carvalho (2010) caracterizam o Diario de Classe
como um importante documento de registros das atividades desenvolvidas no
ambiente escolar, devendo ser preenchido pelo professor preferencialmente de
forma clara, sem rasuras e afins. Para os autores ele serve como importante
instrumento de consulta da secretaria, supervisdo, coordenacdo e direcao escolar.
Nesta pesquisa ele buscou extrapolar o meramente burocratico, evidenciado em
pesquisas que relatam tal sentido atribuido a esses documentos no periodo de ECS
(BISCONSINI, 2013; SILVA JUNIOR, 2016).

A forma como séo conduzidos e estruturados, os Diarios de Classe podem se
tornar ricos instrumentos de analise de si e de melhorias em termos planejamento,
descricéo de atividades, entre outros. Zabalza (2004, p. 27) reforca a importancia do
registro, independente do tempo de atuacéao:

Parece evidente hoje em dia que a simples pratica (o levar muitos anos
desenvolvendo uma determinada atividade) ndo melhora substancialmente
a qualidade do exercicio profissional [...] o desenvolvimento profissional nos
remete a necessidade de buscar instrumento de coleta e andlise de
informacdes referente as préprias praticas que nos permitam revisa-las e
reajusta-las, se for preciso.

7

A partir do instante que € colocado no papel aquilo que se pensa, pode
possibilitar ao professor um caminho de contato com suas préprias ideias, passando
a olha-las com mais distanciamento (MINGUES; ARATANGUY, 1998). Possibilitar
momentos que o estudante-estagiario pense sobre suas a¢des dentro da profissao,
provoca tensdes e ressignificagcbes acerca do que pensava e percebia do ser
professor (identidade herdada) com novas formas de entender-se como tal
(identidade visada) agindo de forma diferente a partir de suas proprias experiéncias

e no coletivo (rabiscos iniciais de uma identidade coletiva).
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As experiéncias prévias dos professores também foram destaque nas falas

dos participantes, os quais relataram que as experiéncias que 0s professores
coordenadores de turma tém com a escola e o compartilhamento de tais se tornou
importante nas reflexdes e suporte sobre a profissdo (reafirmando ou refutando
saberes), bem como as experiéncias dos professores supervisores com a UEM, ja
gue muitos sdo formados por esta instituicdo, proporcionando suporte e reflexdo
para além das acbes na escola, como na confec¢do dos Diarios de Classe, nos
trabalhos da universidade (interligando teoria e pratica), entre outras.

Costa; Batista e Graca (2013) destacam que uma das grandes preocupacdes
na formacdo de professores de Educacdo Fisica € a passagem do conhecimento
académico ao conhecimento profissional, na qual tanto os cursos quantos as
vivéncias adquiridas pelo estudante-estagiario no subcampo escolar tém papel
complementar no desenvolvimento do processo de identizacdo docente. Para 0s
autores, os professores coordenadores de turma e orientadores, em articulagdo com
0S supervisores assumem um lugar de destaque, o qual se concretiza no suporte
prestado aos futuros professores no “[...] processo de mobilizagdo do conhecimento
para a pratica de ensino, isto é, ajudando-a a interpretar e a qualificar o seu discurso
e acao por recurso a numa pratica reflexiva” (COSTA; BATISTA; GRACA, p. 62).

As experiéncias apresentadas pelos professores envolvidos com o ECS
podem trazer frutos positivos na trajetéria que se inicia de compreensao da profissdo
docente, a partir da pratica, dos estudantes-estagiarios. Todos os conhecimentos
gue até entdo foram apenas vivenciados de maneira tedrica sdo postos em cheque,
assim, se ha um suporte dos professores (coordenadores de turma e orientadores)
nessas primeiras vivéncias, as agruras tornam-se amenas € suportaveis, mas para
gue isso aconteca, estes professores necessitam estar envolvidos com o contexto
escolar. E, como os professores supervisores, se ha um acolhimento aos
estudantes-estagiarios e um acompanhamento para além das atividades que
acontecem na escola, podem auxiliar os futuros professores ao interligarem os
conhecimentos que s&o vivenciados no subcampo cientifico/académico com a
pratica docente.

Se compreendermos o ECS como uma oportunidade de reflexdo da prética
docente, alinhando os conhecimentos que sao trabalhados no subcampo
cientifico/académico, é possivel que ndo s6 os estudantes-estagiarios, mas tambéem

professores da universidade e da escola, envolvidos com este processo, encontrem
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oportunidades para ressignificar suas praticas, possibilitando uma (re)constituicdo de
suas identidades, que estdo em constante construcdo, a partir das demandas que a
sociedade atribui para agdo docente no subcampo escolar (AROEIRA, 2014).
Facilitar o didlogo compartilhado entre os atores consolida os saberes emergentes
da pratica profissional, ja que as redes coletivas de trabalho constituem um fator
decisivo para a afirmacéo de valores proprios da profissdo docente (NOVOA, 1992).
As falas dos estudantes-estagiarios, desta pesquisa, destacaram o fato de
que durante o periodo de ECS, os aspectos positivos e negativos (doces e amargos)
estiveram constantemente entrelacados no mesmo tempo e espaco educativo. A
partir da experiéncia dos mesmos, algumas agruras foram encontradas no percurso,
as quais, nas suas percepc¢des, constituiram-se como acdes de desconexao entre

universidade e escola.

4.4.2 Acbes de distanciamento entre universidade e escola durante o ECS

A conexdo entre os subcampos cientifico/académico e escolar possibilitam
uma ponte entre os saberes tratados no contexto da formacédo inicial e a acéo
cotidiana da prética docente, consolidando uma formacdo mais condizente com que
se espera atualmente. Bisconsini (2017) menciona que partir do dia-a-dia do
subcampo escolar como um dos meios para abordar os saberes curriculares dos
cursos de Licenciatura em Educacédo Fisica € um dos principais elementos para a
formacdo dos futuros professores deste componente curricular. Para a autora, “[...]
contatos regulares com as escolas sdo indispensaveis, no sentido de municiar os
professores universitarios de elementos que permeiam este contexto e de introduzir
0s académicos ao seu futuro espaco social de intervengdo profissional’
(BISCONSINI, 2017, p. 282). Neste cenario, o ECS precisa se tornar l6cus deste
processo.

Ao analisar os dados coletados durante o percurso dos estudantes-estagiarios
com a experiéncia dos estagios, algumas barreiras precisaram ser enfrentadas, as
quais se caracterizaram como ac¢des de distanciamento entre a universidade e a
escola (Figura 17). Como principais teméaticas levantadas a partir desta categoria,
destacam-se: falta de comunicacédo entre os professores; falta de relacdo entre os
conhecimentos cientificos/académicos com as acbes desenvolvidas no ECS; a

organizacao curricular; e, a sobrecarga do professor universitario.
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Entre os professores coordenadores
de turma e supervisores

FALTA DE
COMUNICACAO

Entre os proprios professoresda
Equipe de ECS

Entre as disciplinasdo curso e as

acdes do ECS
FALTA DE RELACAO
ACGES DE Das dinamicas do ECS com a
DISTANCIAMENTO realidade escolar pelos estagiarios
ENTRE
UNIVERSIDADE E
itas discioli 2
ESCOLA Muitas disciplinas além do ECS
ORGANIZACAO
CURRICULAR
Pouco espaco livre para as agdes na
Escola
Muitos alunos para orientar no ECS
SOBRECARGADO
PROFESSOR
UNIVERSITARIO Falta de tempo para acompanhar o

estagiario

Figura 17 — Ac¢Bes de distanciamento entre a universidade e a escola durante o ECS
Fonte: o autor

Como acfes que dificultaram o desenvolvimento do ECS em determinados

momentos, 0s estudantes-estagiarios destacaram a falta de comunicacdo entre os

professores como uma delas. A falta de comunicagdo entre alguns professores
coordenadores de turma com o0s professores supervisores, bem como o
desentendimento entre os préprios professores da equipe de estagio com relacao as
acOes desenvolvidas durante este periodo, foram as principais agruras elencadas.
Para que o processo de ECS torne-se significativo para os futuros
professores, todos 0s agentes formadores precisam estar em uma mesma sintonia,
caso isso ndo esteja alinhado, as intencdes que se almejam durante a formacao
inicial se tornam frageis. No estudo de Bisconsini; Flores e Oliveira (2016), ao
analisarem as acdes de ECS de cursos de Licenciatura de uma universidade, os
autores observaram que pouco ou nada acontece de interagcdo entre as agdes do
professor da universidade e do supervisor, 0 que demonstra haver um grande
distanciamento entre ambos, com prejuizos pedagogicos formativos que poderao

repercutir na futura atuacéo profissional desses estudantes-estagiarios.
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As experiéncias relatadas pelas estudantes-estagiarios desvelam que para
alguns professores coordenadores de turma de ECS, este ndo se constitui como ‘via
de mao dupla’, j& que ndo percebem este espaco como uma parceria efetiva entre
os subcampos cientifico/académico e escolar. Ludke (2009) assinala que tal parceria
requer o0 engajamento desses dois grupos: o0s professores que atuam na
universidade e os que atuam na educacéo basica. Desse modo, os ECS poderiam
ser mais proximos da realidade e das necessidades de formagdo dos estudantes-
estagiarios, possibilitando beneficios para as escolas, que receberiam seus futuros
professores com uma formacdo mais atenta as exigéncias da educacao
contemporanea. Pimenta e Lima (2009) relatam que uma parceria mais viva entre
universidade e escola proporcionaria mais conhecimentos e aprendizagens para
ambas as partes.

Outa tematica que se destacou como marca negativa neste processo foi a

falta de relacdo entre as demais disciplinas do curso de Licenciatura da UEM com a

realidade escolar encontrada no ECS e, entre as acbes desenvolvidas nas aulas
presenciais, sob o comando de estudantes-estagiarios, com o dia-a-dia da pratica
docente.

As respostas dos participantes realcam uma realidade que ndo se encontra
somente neste cenario estudado, mas em grande parte dos cursos de formacao de
professores no Brasil, nos quais 0 embasamento tedrico-critico facilitador da praxis,
no aperfeicoamento continuo da docéncia e do compromisso sociopolitico desta
prossionalidade, é fragmentado ou tacito. Giesta (1998) destaca que esta limitacao
pode decorrer da maneira como a formacgao inicial constitui suas intencdes
pedagdgicas, principalmente no ensino dos conhecimentos cientificos/académicos,
que ainda pouco estimula o estudante a pensar em sua pratica e justificar suas
opc¢des conceituais.

A pratica docente se sustenta no embasamento tedrico e permite a
(re)construcao de conhecimentos. Nesse sentido, “a teoria ilumina a pratica e assim
possibilita novos fazeres; a pratica comprova, desmente e aperfeicoa teorias; as
teorias sao sustentadas por praticas e as praticas por teorias. Enfim, teoria e préatica
sao indissociaveis” (FELDKERCHER, 2010, p.112). Ronfeldt e Grossman (2008)
afirmam que uma formac&o que ndo aprofunda as praticas educativas estabelece

raizes frageis na identidade profissional dos futuros professores.
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Um importante eixo curricular que deve ou deveria se fazer presente nos
cursos de Licenciatura sdo as PCC. A PCC pode articular os diferentes saberes
docentes (disciplinares, curriculares e experienciais) dentro dos cursos de formagao
de professores, desde o inicio da mesma, a fim de construiu didlogos relevantes
entre o que se aprende no subcampo cientifico/académico com a realidade do
subcampo escolar, ja que permite a comunicacdo entre professores universitarios,
futuros professores e professores da escola. Neste caminho, a PCC torna-se uma
acdo de rompimento da formacdo de professores em que teoria e pratica sdo
pensadas e trabalhadas de forma dicotdbmica (BARBOSA et al., 2013), auxiliando os
futuros professores na insercao dos ECS.

A articulagdo das PCC com os ECS, de forma conjunta e concomitante,
qualifica o entendimento para a docéncia. Com esta compreensdo, 0S estagios
passam a ter outro trato pedagogico, podendo resgatar a qualquer momento
conteudos e experiéncias ja experimentados ao longo da formacdo inicial
(MARCON, 2013). As PCC, organizadas numa ldgica curricular de associacao dos
conhecimentos cientificos/académicos com a realidade dos diferentes contextos
educativos, podem promover o reconhecimento de papéis, atitudes e acbes
construidas e resignificadas da profissdo. Com este suporte, os ECS passam a
constituir um rito de passagem ou até mesmo um tempo a ser vivido como docente
(FORTES, 2008; CONCEICAQ; DIAS, 2012).

Outro elemento destacado como barreira se configura na organizacao
curricular do curso durante o periodo de ECS. Os estudantes-estagiarios reclamam
da falta de espaco (tem disponivel) em sua grade curricular para as a¢ées do ECS
no subcampo escolar, bem como o0 excessivo numero de disciplinas a serem
cursadas simultaneamente a este processo.

Felicio e Oliveira (2008), em estudo realizado com estudantes de Licenciatura
em fase de conclusdo de curso, destacam que uma das barreiras na formacao
inicial, € a realidade de muitos estudantes que ndo encontram em sua rotina um
espaco de tempo adequado para a realizacdo do ECS, denunciando a fragilidade de
alguns curriculos em termos de distribui¢cdo de disciplinas, carga horéaria e o proprio
olhar para o ECS como acao de formagéo.

A estrutura curricular de um curso, sua estrutura para cada semestre, sua
carga horaria e disposicao durante os dias da semana, sdo fatores que podem se

tornar positivos ou negativos para a formagéo do licenciado, principalmente, no que
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se refere as atividades que séo desenvolvidas para além das intervencbes dentro
dos muros da universidade (FLORES, 2013). As reflexdes iniciais, feitas pelo corpo
docente do curso, referentes aos critérios a serem utilizados para a elaboracdo do
curriculo, constituem-se necessarias para o sucesso do desenvolvimento do futuro
professor, ja que a participacdo de todos os envolvidos nesse trabalho é essencial.

A construcdo da grade curricular € responsabilidade de todos os atores do
subcampo cientifico/académico. Deve ser assumida de forma a sistematizar e
interligar as atividades que constituem o curriculo e as atividades que sao
propiciadas em outros subcampos corresponsaveis pela formacdo dos novos
profissionais, questionando as experiéncias vivenciadas como educador e
estabelecendo em grupo as mudancas necessarias (FENSTERSEIFER, 1998).

Tal acdo demanda ajustar, da melhor maneira, a carga horaria e o numero de
disciplinas essenciais para cada semestre e/ou ano, a fim de possibilitar que os
conhecimentos e experiéncias que estdo sendo desenvolvidos se tornem
significativos ao professor em formacdo. Nota-se a importancia posta ao corpo
docente universitario na estruturagdo de seu curriculo, em especial na forma como
percebem o ECS dentro deste processo, pois como entendem e valorizam esse
componente curricular refletira na organizacdo e espaco disponibilizado para as
acOes que precisam acontecer dentro da escola.

A sobrecarga do professor universitario foi outra tematica elencada pelos

participantes deste estudo como prejudicial na realizacdo do ECS, em especial no
ECS I. O numero de orientandos por professor, as vezes extrapola o que seria
essencial, bem como suas funcdes. Além de estudantes-estagiarios, muitos tém
alunos de iniciacao cientifica, TCC, p6s-graduacao, exercem cargos administrativos,
entre outros, 0 que o sobrecarrega e dificulta sua participacao efetiva nas acdes do
ECS.

A caréncia de uma participacdo assidua e colaborativa do professor da
universidade (orientador e/ou coordenador de turma), de forma a favorecer a
aproximacao entre os subcampos cientifico/académico e escolar, € uma constatacao
gue frequentemente o0s estudantes-estagiarios apontam como caracteristica
negativa durante a realizagdo do ECS (AROEIRA, 2014). Segundo Zabalza (2004),
os professores universitarios “desempenham, na realidade, um conjunto de fungdes

que ultrapassa o exercicio da docéncia” (p. 109).
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Esse conjunto de funcdes apontadas por Zabalza (2004) dizem respeito as
atividades de pesquisa, de administracdo, de negociacdes, de relacdes
institucionais, entre outras. O professor do subcampo cientifico/académico, muitas
vezes, tem uma ampla demanda de trabalho, marcada por normas e prazos, as
quais interferem na forma como suas acfes sdo estruturadas e executas. Os
indicadores de qualidade da educacao superior, a pontuacdo do curriculo lattes, os
pré-requisitos para o financiamento de uma pesquisa, 0s prazos de envio dos
trabalhos a serem publicados, o calendario letivo, os relatérios, a participagdo em
comissdes e representacdes, a orientacdo dos estudantes, entre outros, definem
tempos, definem prioridades, exigem dedicacdo e acabam caracterizando cada
professor no desenvolvimento do seu trabalho — trabalho que abrange também as
atividades de orientacdo do ECS (FELDKERCHER, 2016).

Além das exigéncias da vida profissional, o professor também tem exigéncias
da vida pessoal e, portanto, sua rotina pode se tornar uma inacabavel lista de
atividades a serem cumpridas. E todas essas demandas de trabalho acabam
condicionando os modos de acompanhamento e orientacdo por parte do professor
do professor da universidade junto aos seus estudantes-estagiarios. Como nao esta
determinado em lei, 0 acompanhamento de um professor responsavel pela formacao
inicial durante o ECS, com carga horéaria exclusiva para essa funcéo, geralmente
ndo é observada. Zotovici et al. (2013) desvelam que os professores da
universidade, mais acompanham a distancia e, as vezes, sO burocraticamente, o que
ocorre nesse periodo, do que de forma direta na escola. O amadurecimento para
lidar com a autonomia em relacdo as orientacdes para esse espaco € necessario,
pois deve representar, para o0 estudante-estagiario, uma fase primordial a sua
formacao inicial, tratada de modo denso e responsavel (ZOTOVICI et al. 2013).

Como observado nos relatos dos estudantes-estagiarios, tanto aspectos
positivos quanto negativos se entrelacam durante a formacéo inicial, em especial
durante o periodo do ECS, que o fragilizam ou o fortalecem. Caso os fatores
negativos dentro desse processo se tornem mais marcantes na trajetoria do
estudante-estagiario, estes podem desencadear uma formacdo profissional
desconexa com a futura profissao.

Bento (1993) destaca que um dos equivocos cometidos pelos cursos de
formacao inicial, € de ndo associarem elementos da profissionalidade, tais como

crengas, valores, representacdes que constituem o processo de identizagdo docente
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do futuro professor, com o0s conhecimentos cientificos/académicos desenvolvidos
nesse percurso, de modo a amenizar os impactos existentes no inicio da atuacao
profissional. Sendo assim, o ECS precisa ser compreendido como periodo em que
as habilidades e os conhecimentos construidos durante a formagéo se transformam
em competéncias, as quais poderdo ser alteradas ou se fortalecer, conforme as
experiéncias da pratica docente que acontecem no terreno da profissdo e as

diversas situac¢des vivenciadas no mesmo.



5. CONCLUSOES: O APITO FINAL?

“Quantos somos, nao sei... Somos um, talvez dois, trés, talvez quatro, cinco, talvez nada. Talvez a
multiplicac&o de cinco em cinco mil e cujos restos encheriam doze terras.
Quantos, nao sei... S6 sei que somos muitos”.

(Vinicius de Moraes)

Eis que se chega as consideracdes finais desta pesquisa. Todo o pesquisador
neste momento precisa amarrar o trabalho, dar um apito final e, isso ndo € uma
tarefa facil. Escrever € uma acao ardua e, dar fim ao escrito ndo € tdo simples, visto
que tal processo nao € completamente possivel, pois a pesquisa e as verdades que
ela produz nao se findam e, sim, renovam-se, ao instigar novas reflexdes, caminhos
e possibilidades para se olhar para um mesmo objeto de conhecimento.

Analisar o processo de identizagdo docente, a partir do acompanhamento das
acbes do ECS | e Il, enquanto integrante da equipe de estagio e, a partir das
percepcdes dos estudantes-estagiarios de um curso de Licenciatura em Educacao
Fisica, desvelou um palco construido com valorosos indicativos do que é a docéncia,
no entanto, embasado numa subjetividade de vivéncias do real contexto do
subcampo escolar. O reconhecimento do ser professor se fortalece de maneira
significativa com as experiéncias dos ECS, na pratica docente. Sdo também neles
que as agruras da formacéo inicial de professores e as demandas da profissdo
assinalam, paradoxalmente, anseios e vitdrias no processo de descoberta constante
sobre o que buscam de si e do que buscam como futuros professores.

O ECS configura-se como um tempo na formacdo de professores de
Educacdo Fisica que transcende as acbes de carater didatico-pedagogicas e
contempla elementos essenciais dentro desse percurso, tais como 0s valores,
crencas, representacdes de si e do outro, entre outros, fundamentais para a
constituicdo do ser professor.

No exercicio de entender a constituicdo de rabiscos iniciais da identidade
docente de futuros professores, a compreensao da identidade profissional esteve
respaldada nas concepc¢des formuladas individualmente e no coletivo dos

estudantes-estagiarios investigados. Os resultados encontrados ndao podem ser
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generalizados, mas se colocam como indicadores relevantes, que servem como
reflexdo e contributo para demais cenarios e investigacoes.

Os achados desta pesquisa nos mostram 0s movimentos constitutivos do
processo de identizacdo docente dos estudantes-estagiarios investigados. Estes se
configuram desde a escolha e permanéncia na Licenciatura, suas representacdes
sobre a docéncia, as relacdes estabelecidas consigo e com o outro e a influéncia
das intencbes pedagodgicas do curso, com énfase no ECS, que proporcionou uma
relacdo de conexdo entre os subcampos cientificos/académico com o escolar.

Como primeiro movimento, a partir das falas dos participantes, notou-se que
0S motivos que levaram os estudantes-estagiarios a escolher o curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica estdo direta e/ou indiretamente correlacionados as praticas
corporais experimentadas no periodo anterior ao seu ingresso no curso. A intencao
pela carreira da docéncia, como primeira ou segunda alternativa de graduacéo,
também foi uma caracteristica apresentada e estava interligada as influéncias de
familiares ou professores/treinadores, que embasaram sua opg¢éo de futura profissao
com o0 ensino das praticas corporais que tém experiéncia, ressaltando a questao das
influéncias do meio no processo de escolha profissional.

Outro ponto que pode ser evidenciado se constituiu por diferentes
encantamentos direcionados ao curso, principalmente apés a realiza¢do dos ECS. O
envolvimento com a docéncia, com os agentes do estagio e, o contato com a futura
profissdo direcionaram 0s estudantes-estagiarios a permanecer no curso e a criar
novas representacdes sobre ser professor. Destacou-se que da fase de ingresso no
curso superior a sua conclusdo, o estudante-estagiario conseguiu estabelecer
diversas configuracdes sobre a identidade docente apoiadas no sentimento do que
ainda nao é, ja que ndo tem o reconhecimento do titulo, com aquilo que pretende ser
e, nessas tensdes e equilibrios subjetivos, constituiram sua figura de professor.

Nas interpretacfes dos registros encontrados a partir das entrevistas e dos
diarios, percebe-se que o tempo anterior a formacéo inicial, a formacéo inicial e,
principalmente, o periodo de ECS, engendram momentos marcantes (doces ou
amargos) para a construgao de representacées sobre o ser professor e tudo que
envolve tal profissdo. Estes momentos desvelam significados ja enraizados e
percepcdes sobre como o ser professor era compreendido e configurado por cada

estudante-estagiario e, como novas vivéncias e aprendizagens, num processo
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constante de conversacdo e transicdo (identizacdo docente), foram sendo
incorporados na significacdo da docéncia para si e com 0 outro.

Apés a realizacdo do ECS as representacdes apresentadas demonstraram
que para estes estudantes-estagidrios, a partir das interacbes, negociacbes e
oposicles entre as crencas, valores, imagens, referéncias que ja possuiam antes do
contato com a realidade profissional, construidos pelas experiéncias vinculadas a
pratica docente no subcampo escolar, novas significagdes sobre a carreira docente
e todos os condicionantes que a ela estdo relacionados foram constituidas. Estes
processos de identizacdo, s6 confirmam que a identidade docente sofre forte
influéncia das experiéncias do processo formativo inicial, delegando a esse,
responsabilidade muito grande na oferta e selecédo de vivéncias que sejam positivas
e reforcem o valor social da formacgéo.

Como elemento importante neste movimento da constituicdo da identidade
docente, foram observadas algumas das relacdes intra e interpessoais que
permeiam o tempo de ECS. Elas se caracterizaram de maneira positiva ou negativa,
mas ambas proporcionam impactos no ser e estar da profissdo docente dos
estudantes-estagiarios. Aprender a ensinar € um processo de constru¢do do ser
professor no meio de uma rede de relacdes conflitantes que caracterizam a
formacao de professores de Educacéo Fisica como complexa e desafiadora, ja que
se configura em tornar um sujeito diferente do que se era antes do curso, delegando
a ele novas responsabilidades e caracteristicas profissionais que necessitam
atender as demandas da profissdo de professor, as quais estardo entrelacadas as
caracteristicas pessoais de sua identidade herdada. Tal compreenséo implicou nos
participantes adentrar em um cenario cheio de tensfes, negociacdes e conflitos com
outros agentes envolvidos nos subcampos cientifico/académicos e escolar e, em
especial, de se perceberem na figura de professor, reconhecendo ou refutando
representacdes anteriores, construindo novas significacdes sobre a docéncia.

Ao analisar os registros dos estudantes-estagiarios desta pesquisa, destacou-
se gue a constituicdo do processo de identizacdo docente, propiciado pelas acdes
estruturadas no curso em questdo, especialmente pelas que aconteceram no ECS,
facilitaram em alguns aspectos a compreensao e o entendimento do ser professor
durante este periodo, ao proporcionar aproximagcdes entre 0s conhecimentos
apreendidos na universidade com a realidade enfrentada na escola; reflexdo e

autorreflexdo sobre as praticas docentes que eram observadas e desenvolvidas no
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tempo do estagio; compartilhamento de saberes, atividades e conhecimentos entre
0s estudantes-estagiarios na tentativa de amenizar as angustias enfrentadas no dia-
a-dia escolar, e em outros aspectos acabaram se constituindo como barreiras, ao
tornarem as acgbOes que precisavam ser realizadas, como mais uma atividade
burocratica do curso, em determinados momentos confusas e sem conexdao com a
pratica docente que estava sendo experenciada pelos mesmos. Essas acdes se
mostraram positiva e negativamente interligadas no mesmo tempo e espaco, risco
enfrentado pela equipe de ECS, j4 que as acdes precisavam ser construidas,
reconstruidas e incorporadas por todos os agentes, 0 que nem sempre pode
acontecer.

Em relacdo ao processo de identizacdo docente dos estudantes-estagiarios
deste estudo, principalmente, aos aspectos que envolveram a profissionalidade
docente junto ao subcampo escolar, 0 ECS configurou-se como o eixo central deste
processo. Notou-se que a identidade herdada do tempo de alunos da educacéo
bésica se configurou como principal representacdo do que era ser professor para
cada um, nos dois primeiros anos de formacdo inicial. Com a insercdo no estagio e
com a experiéncia da docéncia, mudancas foram sendo percebidas no entendimento
do que é o professor, seu papel na escola e todos os condicionantes que entrelagcam
a profissdo, proporcionando compreensdo da relacdo entre os conhecimentos
cientificos/académicos elencados na universidade com a realidade escolar
(identidade visada), o que alterou de maneira significativa as representacdes e
significacbes do ser professor de cada estudante-estagiario, constituindo suas
identidades docentes iniciais.

Percebeu-se que, para que houvesse rabiscos significativos na constituicdo
da identidade docente dos mesmos, ndo bastava apenas uma formagé&o inicial
voltada para conhecimentos sem a relagdo com a pratica docente no subcampo
escolar. Para além dos conhecimentos tedricos, foi importante que o futuro professor
trabalhasse dimensdes como o afeto, a sensibilidade, a intuicdo, a improvisacao,
entre outros, configurados na interacéo da identidade para si e da identidade para o
outro, dentro e fora da sala da aula na escola.

A reflexdo da pratica docente oportunizada no ECS, alinhada aos
conhecimentos que eram trabalhados no subcampo cientifico/académico,
possibilitou que ndo sO o0s estudantes-estagiarios, mas o0s professores da

universidade e da escola encontrassem, em determinados momentos, oportunidades
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para ressignificar suas acfes pedagogicas, 0 que se configurava em uma nova
forma de ser e agir na profissdo. Mesmo evidenciado na pesquisa, desencontros
entre os professores, quando o didlogo se constituia de forma compartilhada entre
0S mesmos, consolidava-se em saberes da pratica profissional e facilitava as acfes
durante o periodo de estagio.

O ECS pode se tornar uma alavanca inicial para a amenizacdo do choque
com a realidade nos primeiros anos da docéncia, bem como pode propiciar
significado aos conhecimentos e competéncias profissionais trabalhadas e
almejadas na formacédo inicial. No entanto, percebe-se que tal processo sO
acontecera de maneira significativa, se o0 subcampo cientifico/académico e o
subcampo escolar partilharem da responsabilidade desta formagdo. E por meio
desta parceria, ao possibilitar experiéncias diretas com a docéncia, que O0s
estudantes-estagiarios podem (re)constituir suas representacdes do ser professor e
pincelar sua identidade docente inicial mais proxima da realidade profissional.

Os cursos de formacéo inicial de professores de Educacdo Fisica assumem
papel fundamental na construcdo do ser professor dos futuros profissionais. E a
partir das intencdes pedagogicas, do entendimento sobre o curriculo, do perfil do
egresso e dos objetivos visados pelo curso que se constitui a identidade docente. A
incorporacao do que é ser professor e tudo que envolve este papel ainda necessitam
ser percebidos individualmente pelo estudante do curso de Licenciatura. A
identidade docente é compreendida como um movimento de lagos entre a biografia
do sujeito com as influéncias culturais e sociais e com principios engendrados nos
subcampos que interage, os quais podem se configurar conforme o papel e as
circunstancias.

Nesta direcdo, esta pesquisa possibilitou a compreensdo de que a
constituicdo da identidade docente, condizente a realidade da profissdo, durante a
formacdo inicial em Educacdo Fisica, somente se configurou a partir das
experiéncias do ECS na escola (habitus profissional), por meio de reflexdes e
autorreflexbes sobre as vivéncias pessoais e relacionais da pratica docente, com 0s
conhecimentos e competéncias adquiridos na universidade (identidade visada). Nao
foi possivel perceber uma identidade docente coletiva entre os sete estudantes-
estagiarios, embora tenham compartihado de momentos em conjunto nas
orientacbes e acbes do ECS, ainda ficaram presos as concepcbes sobre o ser

professor de forma individual, sendo: alguns com caracteristicas de um professor
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flexivel, valorizando a aprendizagem do aluno de forma mais humana; outros atentos
apenas na aprendizagem significativa do conteudo especifico; alguns criativos em
relacdo ao planejamento da escola; outros simpéticos a seguir passo a passo do
planejamento sugerido; entre outras.

Todos construiram uma identidade docente para si, resignificando suas
identidades herdadas por meio dos processos de identizacdo, estimulada nas acdes
desenvolvidas no periodo de ECS, as quais se mostraram significativas durante o
processo. Destaca-se como principal elemento-chave nesse processo, a importancia
(inconscientemente) dada por todos os estudantes-estagiarios (em tempos
diferentes) ao reconhecimento de si como professor frente aos outros agentes
(alunos, professores supervisores, orientador, colegas estudantes-estagiarios), o
que lhes instigou a entender a docéncia e melhor treind-la no percurso do ECS, se
relacionando de maneira diferente e construindo novas posturas de ser e estar na
profissao.

Algumas acdes proporcionadas nesta pesquisa, constituiram-se como
essenciais durante o ECS no processo de identizagcdo docente destes estudantes-
estagiarios (Quadro 9). Elas se configuraram a partir das intencdes pedagodgicas da
equipe de estagio e das possibilidades que poderiam ser construidas no curso de

Licenciatura em Educacéao Fisica da UEM.

Quadro 9 — Acdes desenvolvidas na pesquisa e que se colocaram como facilitadoras do processo de

identizacdo docente durante o ECS

ACAO OBJETIVO POTENCIALIDADES

v Reflexdo sobre a realidade

Confecgéo do Diario Registrar as experiéncias encontrada na escola;
da Vida pessoais das acdes do ECS v" Autorreflexdo sobre as ac6es do
ECS;

v' Exposicdo das experiéncias

pessoais encadeadas pelas acfes

do ECS;
Roda de conversa i . v Reflex&o da realidade escolar
Compartilhar as actes
entre os estudantes- ) encontrada por casa estudante-
o desenvolvidas no ECS .
estagiarios estagiario;

v" Troca de saberes, conhecimentos e
atividades entre os estudantes-

estagiarios.
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Rodas de conversa
com professores
supervisores

Possibilitar a relacdo dos
conhecimentos
cientificos/académicos
apreendidos na universidade

com a realidade escolar

v/ Compreenséo da aplicabilidade e
interacdo dos conhecimentos
apreendidos na universidade com a
realidade da profisséo;
v' Reflexado sobre a realidade escolar
do professor supervisor com a
realidade encontrada nas ac¢des do
ECS;
v' Entendimento da dindmica escolar
e das acfes que acontecem no dia-
a-dia da vida de professor a partir
da experiéncia do professor

supervisor convidado.

Rodas de conversa
com professores da
universidade

Possibilitar a relacdo dos
conhecimentos
cientificos/académicos
apreendidos na universidade
com a realidade escolar
vivenciadas pelos estudantes-

estagiarios no ECS

v' Compreensdo da aplicabilidade e
interacéo dos conhecimentos
apreendidos na disciplina do

professor da universidade
convidado com a realidade
vivenciada no ECS;
v"  Reflexao sobre as possibilidades de
interacéo entre os conteddos da
universidade com o subcampo

escolar de maneira geral.

Laboratérios de

praticas corporais

Proporcionar o
desenvolvimento de aulas
tedrico-praticas sobre
tematicas da cultura corporal

de movimento

v' Treinamento da docéncia por meio
da simetria invertida entre os
estudantes-estagiarios;
v" Reflexao sobre os temas da cultura
corporal de movimento com a
realidade escolar encontrada nas
acOes do ECS;
v' Autorreflexdo sobre o
desenvolvimento dos contetidos
nas dire¢cdes do ECS de forma
significativa aos alunos da escola;
v' Entendimento das dimensdes
conceitual, procedimental e
atitudinal na organizacéo dos
contelidos a serem trabalhados no
ECS.
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Confeccao do Diario

de Classe

Proporcionar o registro de
todos os acontecimentos das

acles na escola

v/ Aproximagdo com as agdes dos
professores supervisores na
realidade encontrada em Maringa;
v" Planejamento das acdes
desenvolvidas na escola;
v' Reflexao das observactes e
participagfes das aulas do ECS na
escola;
v' Autorreflexdo das acdes
desenvolvidas nas dire¢c@es junto

as turmas da escola.

Orientacdes em

conjunto

Proporcionar interagéo entre
0s estudantes-estagiarios de

um mesmo orientador

v' Exposicdo das experiéncias
pessoais encadeadas pelas agbes
do ECS;
v"  Reflexdo da realidade escolar
encontrada por casa estudante-
estagiario;
v' Troca de saberes, conhecimentos e
atividades entre os estudantes-
estagiarios.
v' Planejamento conjunto das ac¢des
desenvolvidas na escola;
v Autorreflexdo sobre as agdes
desenvolvidas na escola durante o
ECS.

Acompanhamento e
Discussao de Filmes

Debater sobre o ser professor
e os condicionantes que estao

envolvidos com a profissédo

v' Reflexao sobre diferentes
concepgdes sobre o ser professor;
v' Reflexao sobre diferentes
realidades educacionais (paises,
estados e cidades);
v' Entendimento sobre as rela¢des
estabelecidas entre os professores
e demais atores do subcampo

escolar.
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Leituras
Dirigidas/Estudos de

Casos

Fornecer conhecimentos sobre
tematicas encontradas no
desenvolvimento das acdes do
ECS

v Aprofundamento de conhecimentos
sobre tematicas que surgem no
decorrer do ECS;
v' Reflexdes sobre os conhecimentos
apreendidos na universidade com a
realidade escolar encontrada na
escola;
v' Comparacdo entre diferentes
contextos educacionais;
v" Resolucao e/ou entendimento de
problemas estabelecidos na

realidade escolar atual.

Planejamento

coletivo

Proporcionar a interagéo entre
todos os estudantes-

estagiérios

v"  Reflexdo da realidade escolar
encontrada por casa estudante-
estagiario;
v' Troca de saberes, conhecimentos e
atividades entre os estudantes-
estagiarios.
v' Autorreflexdo sobre as acdes
desenvolvidas na escola durante o
ECS.

Direc6es em duplas

e individuais

Possibilitar a experiéncia
compartilhada e individual das

acbes do ECS

v' Planejamento compartilhado das
acOes do ECS;
v' Apoio nas dire¢bes durante o ECS;
v' Enfrentamento individual (medo,
angustia, nervosismo, entre outros)
das ac0es de direcdo frente as

turmas de ECS na escola.

Fonte: o autor

Essas acdes apresentadas, no Quadro 9, desenvolvidas durante os dois anos

de realizacdo deste estudo, foram encaradas com riscos de ndo serem bem

sucedidas, mas na sua maioria possibilitaram uma contribuicdo dentro do processo

de constituicdo da identidade docente para si de cada estudante-estagiario deste

estudo. Assim, vale destacar que as acdes desenvolvidas neste processo trazem a

cena, indicativos que podem servir como caminhos para outras realidades, desde

gue haja o cuidado ao considerar cada contexto e suas peculiaridades.
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Como desfecho, considera-se que a tese foi confirmada. No percurso do ECS,
a partir das interacdes, negociacdes e oposicdes geradas entre 0s agentes e
consigo mesmo, principalmente, na reflexdo e autorreflexdo sobre a pratica docente
vivenciada no subcampo escolar, que o processo de identizacdo se constituiu em
todos os estudantes-estagiarios (cada um no seu tempo), de forma a rabiscar uma
identidade docente inicial, a qual tendera a se reconfigurar durante as proximas
fases da trajetoria profissional (HUBERMAN, 2000) de cada um.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Titulo do projeto: O processo de identizagdo docente durante o Estagio Curricular
Supervisionado: em jogo no campo da Educacéo Fisica

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira

Autor: Patric Paludett Flores

Instituicdo: Universidade Estadual de Maringa (UEM)

Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790 - Bloco M-06 - Sala 014 - Campus
Universitario - Maringa-PR - Departamento de Educacao Fisica (DEF-UEM).

Convidamos o (a) prezado (a) académico (a) a participar desta pesquisa, a
qual tem como objetivo analisar as relacbes estabelecidas durante os Estagios
Curriculares Supervisionados (ECS) do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica
do DEF/UEM com a constituicdo do processo de identizacdo docente dos futuros
professores.

E preocupado com a formacéo inicial de professores de Educacao Fisica, que
compreendemos a relevancia de realizar este estudo, jA que buscamos uma
educacdo de qualidade e profissionais minimamente preparados para atuar em seu
campo profissional. Também salientamos que ao realizarmos esta pesquisa
podemos compreender como o0s profissionais estdo saindo do seu curso de
graduacédo, principalmente, como estdo sendo preparados dentro do curso para
assumirem a postura de docentes.

Para que possamos atingir o objetivo desta pesquisa, faz-se necessario o
acesso aos materiais produzidos durante os ECS (Diarios de Classe e Diario da
Vida), bem como, a realizagdo de entrevistas com os académicos do curso de
Licenciatura em Educacao Fisica do DEF/UEM a fim de se adquirir informacdes para
a discussao da presente tematica.

Ser4 importante a gravacdo das entrevistas, se assim aceitarem 0s
participantes, para nao se perder detalhes importantes das suas falas. Apds a
realizacdo das entrevistas, as discussdes serdo transcritas e devolvidas aos sujeitos,
para que esses possam incluir, excluir ou reescrever os seus depoimentos.

Os dados coletados através das entrevistas, como também, os materiais
produzidos durante os ECS (Diarios), serdo utilizados exclusivamente com carater
cientifico, sendo lidos apenas pelo pesquisador responsavel e pelo autor da
pesquisa, estando estes, responsaveis por qualquer extravio ou vazamento das
informacgdes confidenciais.

O anonimato dos sujeitos sera preservado em quaisquer circunstancias
previstas nesta pesquisa, sendo esses livres para desistirem de participar da
pesquisa a qualguer momento, sem que isso venha a prejudica-los, ndo gerando
prejuizos morais, fisicos ou custos aos mesmos.

Quanto aos beneficios da pesquisa, vale ressaltar que ao compreendermos o
processo de identizacdo docente a partir dos ECS no curso de Licenciatura do
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DEF/UEM, destacando seus facilitadores e buscando solucdes para as barreiras
impostas, podemos tracar novas maneiras de se pensar 0 curso enquanto formacéao
de professores, bem como, trazer apontamentos que possam embasar discussdes
na busca por uma educacéo superior de qualidade.
Desde ja, infformamos que se pretende divulgar os resultados encontrados
neste estudo em periddicos e eventos da area da Educacao Fisica e Educacao.
Mesmo ndo sendo a nossa intencdo, esta pesquisa podera trazer algum

constrangimento aos sujeitos do estudo, mas que serdo amenizados pelo tratamento
ético que teremos com 0s mesmos. Vale ressaltar que o projeto foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UEM sob o Processo n. CAAE:
57470716.7.0000.0104 e aprovado sob o parecer n. 1.715.040.

O autor compromete-se em esclarecer adequadamente qualquer davida ou
guestionamento que os participantes venham a ter no momento da pesquisa ou,

posteriormente, através do telefone ou por e-malil

Apés ter sido devidamente informado (a) de todos os aspectos desta
pesquisa, seus propositos, procedimentos e garantias de confidencialidade e ter
esclarecido minhas duvidas, eu :
concordo voluntariamente em participar deste estudo e autorizo o acesso aos meus
Diarios (Classe e Vida) e a realizacdo de entrevistas sobre a tematica proposta,
podendo retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o
mesmo, sem penalidades ou prejuizo.

Assinatura e Cl do participante:

RG:

Declaramos abaixo assinado, que obtivemos de forma apropriada e voluntaria
o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito da pesquisa para a participacao
na mesma.

Assinatura do pesquisador responsavel:

RG:

Assinatura do autor da pesquisa:

RG:

Maringa, de de 201 _.
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Capa

Sumario

EDUCACAO INFANTIL

Folha de rosto do CEMEI

Copia do Contrato (Termo)

Plano de Estagio

Calendario da SEDUC

Planejamento da SEDUC

Cronograma do CEMEI

Conhecendo a Realidade Escolar

Organizacao da Educacéo Fisica Escolar (Planejamento do CEMEI)

Relatério de observacdo

Ficha de controle de frequéncia de observagéo

Relatério de participacdo

Ficha de controle de frequéncia da participacéo

Perfil da Turma

Plano de Unidade

Relatério de direcao

Ficha de controle de frequéncia de direcéo

ENSINO FUNDAMENTAL 1° ao 5° ano

Folha de rosto do Ensino Fundamental

Cépia do Contrato (Termo)

Plano de Estagio

Calendario da SEDUC

Planejamento da SEDUC

Cronograma do Ensino Fundamental

Conhecendo a Realidade Escolar

Organizacdo da Educacéo Fisica Escolar (Planejamento do Ensino Fundamental)

Relatério de observacéo

Ficha de controle de frequéncia de observacdo

Relatério de participacéo

Ficha de controle de frequéncia da participacao

Perfil da Turma

Plano de Unidade

Relatério de direcao

Ficha de controle de frequéncia de direcdo

PROGRAMAS ESPECIAIS

Folha de rosto

Cépia do Contrato (Termo)

Plano de Estagio

Cronograma

Calendério da instituicéio responsavel

Planejamento da Escola e/ou instituicdo responsavel

Relatério de observacao

Ficha de controle de frequéncia de observacdo

Relatério de participacao

Ficha de controle de frequéncia da participacéo

Relatério de direcao

Ficha de controle de frequéncia de direcéo

REUNIOES PEDAGOGICAS

Relatério das Reunides Pedagdgicas

Relatoério das Palestras

Seminario

Concluséo Geral do Estagio

Ficha de avaliagdo parcial — caso exista

FICHA COM A NOTA FINAL
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Capa

Sumario

ENSINO FUNDAMENTAL 6° ao 9° ano

Folha de rosto do Ensino Fundamental

Cépia do Contrato (Termo)

Plano de Estagio

Calendario da SEED

Planejamento da SEED

Cronograma

Conhecendo a Realidade Escolar

Organizacao da Educacéo Fisica Escolar (Planejamento da Escola)

Relatério de observacdo

Ficha de controle de frequéncia de observacao

Relatdrio de participacdo

Ficha de controle de frequéncia da participacédo

Perfil da Turma

Plano de Unidade

Relatério de direcao

Ficha de controle de frequéncia de direcédo

ENSINO MEDIO

Folha de rosto do Ensino Médio

Copia do Contrato (Termo)

Plano de Estagio

Calendario da SEED

Planejamento da SEED

Cronograma

Conhecendo a Realidade Escolar

Organizacao da Educacdo Fisica Escolar (Planejamento da Escola)

Relatério de observagéo

Ficha de controle de frequéncia de observacao

Relatério de participacao

Ficha de controle de frequéncia da participacédo

Perfil da Turma

Plano de Unidade

Relatdrio de direcdo

Ficha de controle de frequéncia de direcao

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS — EJA/PROGRAMAS ESPECIAIS

Folha de rosto

Cépia do Contrato (Termo)

Plano de Estagio

Cronograma

Calendério da instituicéio responsavel

Planejamento da Escola e/ou instituicdo responsavel

Relatério de observacao

Ficha de controle de frequéncia de observacdo

Relatério de participacéo

Ficha de controle de frequéncia da participacéo

Relatério de direcao

Ficha de controle de frequéncia de direcéo

REUNIOES PEDAGOGICAS

Relatério das Reunides Pedagdgicas

Relatoério das Palestras

Seminario

Concluséo Geral do Estagio

Ficha de avaliacdo parcial

FICHA COM A NOTA FINAL
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MODELO - CRONOGRAMA

Escola:

Setor: Educacéo Fisica

Estagiarios:

Professor Orientador:

Supervisora do Estagio (Concedente):

CRONOGRAMA DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO I ( )l ( )

PERIODO DO ESTAGIO

DATA DE INICIO DATA DE TERMINO
DIA DA SITUACAO | HORARIO | HORAJ/AULA | SERIE
SEMANA | (OBSERVACAO/PARTICIPACAO
DIRECAOQ)
TOTAL
ATIVIDADES EXTRAS HORA/AULA DIAS DA

SEMANA
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MODELO - CONHECENDO A REALIDADE ESCOLAR

Estabelecimento de Ensino:

Horario de Funcionamento:
N° de Alunos Atendidos:

N° de Recursos Humanos (Docentes e Funcionarios):

Espaco Fisico da Escola (Breve Relato):

Recursos Materiais (Breve Relato):

Contexto da Comunidade Escolar (Breve Relato):
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MODELO - ORGANIZACAO DA EDUCACAO FISICA
ESCOLAR

Estabelecimento de Ensino:

Professor(a) Supervisor(a):

Ano/Turma:
N° de Alunos:

Dia(s) da Semana/Horario da Aula:

Abordagem Pedagogica (Breve Relato):

Plano de Curso da Educacéo Fisica Escolar (Breve Relato):

Ambiente(s) de Aula / Espaco(s):
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MODELO - RELATORIO DE OBSERVACAO E PARTICIPACAO

DADOS DE IDENTIFICACA  RELATORIO DE: [ ] OBSERVACAO [ ] PARTICIPACAO

ESCOLA ENDERECO
DISCIPLINA SERIE/ANO
PERIODO HORARIO

DIA DA SEMANA IDADE MEDIA
PROFESSOR SUPERVISOR ALUNO ESTAGIARIO

TEMA DA AULA:

OBJETIVO DA AULA:

CONTEUDO DA AULA:

PROCEDIMENTOS DA AULA/SUA PARTICIPACAO NA AULA:

RECURSOS UTILIZADOS NA AULA:

AVALIACAO REALIZADA NA AULA:

COMENTARIOS SOBRE A AULA:

MARINGA, / 120 ESTAGIARIO
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MODELO - FICHA DE CONTROLE DE FREQUENCIA

OBSERVACAO( )/PARTICIPACAO( )/DIRECAO( )

Estabelecimento de ensino

Prof. Reg.

Periodo Turma Série Horéario
ALUNO ESTAGIARIO:

DATA ATIVIDADE/OBJETIVO TOTAL/HORAS ASSINATURA PROF. SUPERVISOR

OBS: Esta ficha devera ser individualizada para cada uma das acfes: Uma

para_observacdo — uma para participacdo e uma para direcdo

Total de horas
Data: / /

Professor Supervisor Carimbo do Colégio
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MODELO - PERFIL DA TURMA

Estabelecimento de Ensino:

Professor(a) Supervisor(a):

Professor(a) Estagiario(a):

Ano/Turma:
N° de Alunos:

Idade Média dos Alunos:

N° de Meninos/ N° de Meninas:

Rotina da Turma (Como ¢ organizada a aula/alunos — antes/durante/depois da aula):

Nivel Motor dos Alunos (Observagaes gerais):

Comportamento dos Alunos nas Aulas (Observagdes gerais):

Motivacao dos Alunos nas Aulas (Observagdes gerais):

Atividade(s) que os Alunos Preferem Realizar:

ObservacOes Relevantes:




MODELO - PLANO DE UNIDADE

Estabelecimento de Ensino:

Professor(a) Supervisor(a):

Professor(a) Estagiario(a):

Ano/Turma:

N° de Alunos:

Dia(s) da Semana/Horario da Aula:

Periodo de Execucéo:

Total de Aulas:

Assunto Central da Unidade (Tema):

Objetivos Especificos da Unidade:

Conteudo(s):

Procedimentos de Ensino:

Recursos de Ensino:

Avaliacéo:

Referéncias:
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DADOS DE IDENTIFICACAO

MODELO -

PLANO DE AULA

199

COLEGIO ENDERECO

DISCIPLINA SERIE

PERIODO HORARIO DIA

DIA DA SEMANA IDADE MEDIA N. ALUNOS
PROFESSOR SUPERVISOR ALUNO ESTAGIARIO

TEMA CENTRAL

OBJETIVO GERAL

RECURSOS A SEREM UTILIZADOS NA AULA

PARTE INICIAL / INTRODU

~

IAO

Objetivos Especificos

Conteldos/Atividades

Estratégia Metodoldgica

Avaliacéo




PARTE PRINCIPAL / DESENVOLVIMENTO / CONTEUDOS / ATIVIDADES

200

Objetivos Especificos

Conteudos/Atividades

Estratégia Metodolbgica

Avaliacdo

PARTE FINAL / CONCLUSAO

Objetivos Especificos

Conteldos/Atividades

Estratégia Metodolbgica

Avaliacdo

COMENTARIOS DA AULA / AVALIACAO

PONTOS POSITIVOS:
PONTOS NEGATIVOS:
ALTERNATIVAS DE SOLUCAO:

BIBLIOGRAFIA

Aluno Estagiario

Visto

Professor Orientador

Visto
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APENDICE C

ENTREVISTA INICIAL

Data da entrevista: / /

Dados de identificacdo do Estagiario

Nome:

Idade: Ano de Ingresso no Curso:
Possui outra Formacao (Qual):

Cidade Natal: Cidade Atual:

Mora com quem?

Roteiro Semiestruturado

1) Como foi sua experiéncia como aluno(a) na Educacéo Béasica?

2) Como foi sua experiéncia como aluno(a) nas aulas de Educacdo Fisica
Escolar?

3) Por que vocé escolheu fazer Licenciatura em Educacao Fisica?

4) Como vocé percebe sua formacao até este momento?

5) Como é a sua relacdo com seus colegas de turma?

6) Durante a sua formacdo, vocé ja realizou atividade(s) na escola? Se sim,
qual(ais)? Como foi(oram) estruturada(s)? Como vocé caracteriza essa(s)
vivéncia(s)?

7) Como vocé percebe a dindmica (organizacéo) da escola?

8) Qual é a sua expectativa ao realizar o estagio? Por qué?

9) O que é ser professor(a) na sua concep¢ao? Por qué?

10) Em sua opinido, como vocé se torna professor(a)? Por qué?

11) Quais séo as caracteristicas de um(a) professor(a) de Educacao Fisica? Por
qué?

12) O que é necessario ter para ser um(a) professor(a) de Educacéo Fisica? Por

qué?
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APENDICE D

ENTREVISTA INTERMEDIARIA

Data da entrevista: / /

Nome:

1)

2)
3)

4)
5)
6)

7)

8)
9)

Dados de identificacdo do Estagiario

Roteiro Semiestruturado

Vocé utilizou das suas experiéncias esportivas/corporais na atuagcédo do ECS
[?

Como se constituiram suas escolhas pedagdgicas para o ECS I?

As posturas pedagdgicas adotadas por vocé sao inspiradas em exemplos de
professores (Escola e/ou Universidade)?

Qual é o papel do professor orientador no seu ECS 1?

Qual é o papel do professor supervisor no seu ECS 1?

Para vocé o que é ser professor na Educacéao Infantil, nos Anos Finais e nos
Programas Especiais?

Para vocé, quais séo as habilidades que constituem a postura pedagogica do
professor?

Para vocé quais sao as caracteristicas de um bom professor?

No periodo do ECS | vocé conseguiu colocar em pratica estas

caracteristicas? As aulas presenciais do ECS | foram significativas?

10) Durante o ECS | quais foram 0s momentos em que vocé se sentiu professor?

11) Durante o ECS | quais 0s momentos que vocé nao se sentiu professor?

12) Comente como o ECS | contribuiu para a constituicdo de sua identidade de

professor.
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APENDICE E

ENTREVISTA FINAL

Data da entrevista: / /

Nome:

1)

2)
3)

4)
5)
6)
7

8)
9)

Dados de identificacdo do Estagiario

Roteiro Semiestruturado

Vocé utilizou das suas experiéncias esportivas/corporais na atuagcédo do ECS
12

Como se constituiram suas escolhas pedagdgicas para o ECS I1?

As posturas pedagodgicas adotadas por vocé sao inspiradas em exemplos de
professores (Escola e/ou Universidade)?

Qual é o papel do professor orientador no seu ECS 11?

Qual € o papel do professor supervisor no seu ECS II?

Para vocé o que é ser professor nos Anos Finais, Ensino Médio e na EJA?
Para vocé, quais sao as habilidades que constituem a postura pedagdgica do
professor?

Para vocé quais sdo as caracteristicas de um bom professor?

No periodo do ECS Il vocé conseguiu colocar em préatica estas

caracteristicas?

10) Durante o ECS Il quais foram 0s momentos em que Vvocé se sentiu

professor? As aulas presenciais do ECS Il foram significativas?

11) Durante o ECS Il quais 0s momentos que vocé nao se sentiu professor?

12) Quais disciplinas do curso contribuiram para a realizacdo do ECS 11?

13) Comente como o ECS Il contribuiu para a constituicdo de sua identidade de

professor.

14) Ao ingressar no curso de Educacéo Fisica, quais eram suas expectativas?

Hoje, estas expectativas sofreram alteracdes?

15) Quais sdo suas perspectivas com relacdo ao futuro na area da Educacéo

Fisica?
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APENDICE F

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

* ,A<- DEPARTAMENTO DE EDUCACAO FISICA
_\ EDUCACAO FISICA - LICENCIATURA
L 4

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

Departamento de Educacéao Fisica

TERMO DE AUTORIZACAO

Venho por meio deste documento, autorizar o Prof. Dr. Amauri Aparecido Bassoli de
Oliveira e o doutorando Patric Paludett Flores a desenvolverem o projeto de pesquisa
intitulado “O processo de identizagdo docente durante o Estagio Curricular
Supervisionado: em jogo no campo da Educacéo Fisica”, com os estudantes do curso de
Licenciatura em Educacédo Fisica desta conceituada instituicdo de ensino. Declaro para
os devidos fins, que estou ciente de que os pesquisadores sdo do Programa de PG4s-
Graduacdo Associado em Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Maringa e
Universidade Estadual de Londrina (PEF — UEM/UEL), e desenvolverao atividades de
pesquisa no ambito desta Unidade de Ensino. Caso necessario, a qualquer momento 0s
pesquisadores poderao ter o termo de autorizacdo cancelado, se comprovada atividades

gue causem algum prejuizo para esta instituicao.

Maringa, 15 de marco de 2016.

Prof. Dr. Fernando Augusto Starepravo
Chefe Adjunto do Departamento de Educacao Fisica/lUEM
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APENDICE G

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: O processo de identizacdo docente durante o Estagio Curricular
Supervisionado: em jogo no campo da Educacéo Fisica.

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira.

Autor: Patric Paludett Flores.

Instituicdo: Universidade Estadual de Maringa (UEM).

Local de coleta de dados: Departamento de Educacéo Fisica (DEF/UEM).

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados foram coletados através de gravacdo em audio
e registros em Diarios. Concordam, igualmente, que estas informacfes serdo
utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo do presente projeto. As
informacBes somente poderdo ser divulgadas de forma anénima e serdo mantidas
na UEM, no Departamento de Educacao Fisica, por um periodo de cinco anos sob a
responsabilidade do pesquisador responsavel. ApGs este periodo, os dados serédo

destruidos.

Maringa, de de 201 .

Amauri Aparecido Béassoli de Oliveira — Cl

Patric Paludett Flores — ClI
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ANEXO 1

A CRITERIC
B CRITERIO ABEP

Critério Brasil 2015 e atualizacdo da distribuicdo de classes para 2016

& metodologia de desenvolvimento do Critério Brasil que entrow em vigor no inicio de 2015 esta
descrita no |wro Estratificocfo Socioecondmice & Consumo no Srosil dos professores wWagner
kamakura (Rice University] e José afonso Mazzon (FEA SUSP), basesdo na Pesquisa de Orcamento
Familiar (FOF) do IBGE.

& regra cperacional pars classificaco de domicilics, descrita a seguir, resulta da adaptagdo da
metodologia apresentada no livro as condigdes operacionais da pesgquisa de mercado no Erasil,

As orgenizagtes que utilizam o Critérie Brasil podem relatar suas experiéncias ao Comite do CCES.
Esza:z experiencias seréo valiosas para gue o Critério Brasil s2ja permanentementes aprimorado.

& transformacdo operada atuzlmente no Critéric Brazil foi possivel gracas = gensrosa contribuicdo
& intensa participagio dos seguintes profissionais nas atividades do comité:

Luis Pilli (Coordenadar) - LARC Pesguisa de Marksting
Bianca Ambrasio -THS

Bruna Suzzara — IBOPE Inteligéncia

Marcelos Alves - Miglsen

margareth Reis — GFK

Paula Yamakawa — IBOFE Inteligéncia

Renata Munes - Data Folha

Sandra Mazzo - |psas

Tatiana Wakaguri— Kantzr IEOPE Media

& ABEP, em nome de sews associados, registra o reconheciments e agradece o envolvimento
desses profissionais.
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SISTEMA DE POMNTOS
Variaveis

hentidade

Empregados domesticas

Mlﬂﬂmﬁ
lﬂ'l'ﬂ I'ﬂ.li

Micro-ondas
Secadora roups (o] 2 2 2 2
Grau de instrucio do chefe de familia e acesso a servicos publicos

Escolaridade da pessoa de referénela
Fundarmental | eomplete / Fundamental 1l incampleto

tédie completo / Superior incomplato

Senvigas publicos
| Wao

Rua pavimentada {0 FJ

Distribuicao das classes para 2016

Az estimativas do tamanho dos estratos atualizados referem-se ao totzl Brasil 2 resultados das
Macro Regides, além do totzl das 9 Regides Metropolitanas e resultados para cada uma das RE's
{Porto Alegre, Curitiba, 530 Paulo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte, Brasiliz, Salvador, Recife e
Fortaleza).

Az estimativas s3o0 baseadas em estudos probabilistices do Datafolha, 1BOPE Inteligéncis, GFEK,
IF505 e Kantar ISOPE Media (LSE). O perfil da classe é domiciliar.

ABEP - jiszocagdo Brasinra do Ermprosss do Pesquisa — 2046 — v obop.ong —mﬂn
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CEptra
Classe Brasll Sudesta Sul Mordests Norte

Oesta

g1 508 62% 2% 4,7% 5,3% 34%

g A% I53%  I80%  151%  230%  17.9%

O-E M 185% 100 &4, T 21.3% AR50

Clazse  SREM's POA CWE P Rl BH BER R REC FOR

Bl BE% 65 BN TS5 54%m 57 988 5I%W 44%  4.3%

1 243%  ITOM  ITEW  ZB4N 23.0%W MON 10N 1B1%  16T% 150%

- 194%  151% 1L, 1LXW 233K 205% 148N 30a%  352% 3Ba%

Classe Pontos
Bl I8 - 44
ooB 1337
1 23-28
e v
b-£ 0-1&
Estimativa para a Renda Média Domiciliar para os estratos do Critéric Brasil

Abaixo s3o apresentadas as estimativas de renda domiciliar mensal para o5 estratos
socioeconémicos. Os valores se baseiam na PNAD 2014 e representam aproximacdes dos valores
que podem ser obtidos em amostras de pesguisas de mercedo, midia e opinido. A experignciz
mostra qQue @ variencia observada para a5 respostss 3 pergunta de remda & elevads, com
sobrepesicbes importantes nas rendas entre as classes. 1sso significa que pergunta de renda ndo é
um estimador eficiente de nivel socicecondmico & ndo substitui cu complementa o questionario
sugeride abaixo. O objetive da divulgacdc dessas informacdes & ofsrecer wma ideiz de
caracteristica dos estratos soCicecondmicos resultantes da aplicagdo do Critério Brasil.

Renda média
Domiciliar

ABEP - Ansocacio Brasiera de Emomess de Peouss — 2016 — www, abec.om — abeoi@abec. om



FROCECIMENTD MNA COLETA DOS ITEMNS

[ imporiante & necessario gue o criténa seja aplicada
de forma wniforme & precisa. Para tanto, @
fundamental atender integralments as definigdes e
arocedimentos citados a seguin.

Para aparelhos domest icos em geral;

Devern ser considerades todos o Dens oue est3o
dentro do domid®o em funcionamenta (inclunda os
qui estin guandados] ndependente da forma de
AQUISICED: DOMpa, E"'I'll}l'éﬁr"ﬂ{l. aliguel, elc, 58 0
domicllio possul um bam que emprestoul 8 outng, este
qdo deve ser conlado pois nde edld em seu domicico
atualmente. Caso ndo estefam funcionando, considere
apenas se twer intengio de consertar ou repar nas
ardemos el meses.

Banheiro

0 gque deline o benheiro & a8 exisléndia de vasa
sanftéric. Considerar 1odos os banheiros e lavabas
com vaso sanitdrio, inclundo cs de empregada, os
ocalizados fora de casa e os dals) suite(s). Para ser
considerado, o banheiro tem que ser privativo do
domicilio. Banheires coletivos {gue servem a mais de
uma habltagio] nde devem ser cons derados.

Empregadaos Domésticos

Consderar apenas 08 amprepasdos mensalistas, isto é'_.
agueles gue trabalham ped menos dnod diss por
SEMana, durmman ou i nd emprego. NGo esgquea de
inclur bBatds, maboristas, corinheirad, <operss,
arrumadeiras, consdderanda semare of mensalisias

Mobte bem: o terma empregado mensalista se refere
aos empregades gue trabalham no domicilio de forma
geErmanenbe &fou conbinug, pelo menod cinco dias por
SBMAana, & nac ad regime oe pegamento do salario,

Automovel

Nio condidersr Lhxs, varg ou pok-ups udadps para
fretes, ow qualguer vecw'o usade para atwidades
agrofagionais. Veioules de wuzo mido |pesdos e
aralsional) ndo deven ser condideradas.

Microcomputador

Consderar o comautadones de mesa,  laptaps,
aolebaoks & nelbosks. Nio conssderas: @' cwador as,
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apendas eletrdnicas, tablels, palms, dmartphones &
cutros aparelhos.

Lava-Louga

Cansidere a magquina com fungio de lavar as lougas,

Geladeira e Freezer

Mo guadre e ponluagdo b duas  linhas
Independentes para assinalar a posse de geladelra &
freezer respectivamente. & pontuagdo serd aplicada
de forma indeperdenite:

Havendo ums geladeira o damidlio, serdo atribuidos
s pontos (21 correspondentes a posse oe geladeing;
4@ a geladera teer um freezer incorporado = 24 porta
— ou houver o domidlio um Freeser independentes
serip atribuidos os pontos (2) comvespondentes ao
freerer. Dessa forma, esse domicibo totaliza 4 pontos
ra soma desses diols bens.

Lava-Roupa

Considerar maguing de \avar roupa, somente as
maguings  aulematicas  efpu  semisuiomatica. O
tanquinhiz MAD dave ser considerado,

DVD

Corsidere camo leflor de DV [Disco Digital de Video
e Disco Digital Vessatil) o acessdso domesticns capas
de seproduzir midias mo foomato DVD ow outros
formatos mais meodernes, incluinde vdeogames,
compuladores, nolepooks  Iaclua of  aparelbes
partites e os aooplados em micocomputadares.

Mao consdere DVD de sutemayel,

Micro-ondas

Considerar forno micra-cndas @ agarelhe com dup'a
fungdo [de micro-ondas e fomoe elétrical.

Motocicleta

Wag considerar motaccletas wsadas euclusivamants
para athvidades profissionals. Motoccletas apenas
para uso pessaal @ de usa misto pessoal @
profissanal) devem ser consideradas.

secadora de roupas

Considerar a8 maguing de secar roupa. Existem
magquinas mue fazem duas fungles, (avar @ secas
Masses casas, devemas consderar esse aoulpamento
como uma magquing de laver & come wna secadara,

ABEP - Asmocacio Brminra de Eepesss ds Pesques — A4 — vy, o b oig — abepill abep. oig 4



Modelo de Questiondrio sugerido para aplicacio
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P.XX Agora vou fazer algumas perguntas sobre itens do domicilio para efeito de classificagéo
econdmica. Todos os itens de tll_tmlltréni:ul que vou citar devem estar funcionando, incluindo
o5 que estdo guardados. Caso nio estejam funcionando, considere apenas se tiver intengdo de

consertar ou repor nos proximaos seis mesas,

INSTRUGAD: Todos os itens devem ser perguntados pelo entrevistador e respondidos pelo

entrevistado.
vamaos comegar? Mo domicilio tem

ITEMS DE CONFORTD

Cuantidsde de aunamives de passeio exclusivaments para
L particular

[LEIA CADA ITEM)

CIFANTIOAND CRIC PRATIR

1 i 3

Cuantidsde de empregados mensalistas, considerand o apenas
(5 que:raha ham FIE|I'.'I men s Cnon das [T SEMAND

Cluantidasde di maguing de avar raupa, exclulnda tangunho

Cluantidsde de banheires

DV, (nculndo qualguer dspositive que ela DYVD e descans derania
DAVD de aulomidve

Cuantidade de geladalras

Cantidade da freezers ndependentes ou parte da geladaira duples

Cuantidede de mirocomputadares, ons deranda computadares
e mesa, Eplops, nolebopks @ nelbooks @ desconslderando 1aolels,
[ Em LR I-""Ii“E'"Iﬁ'"Il5

Cuantidsde de lavadors de lougas

Cluantidsde de Tormas de mica-ondas

Cuantidasde de motocicletas, desconsiderancs as
usadss saclusivamente para uso profissonal

Cuantidsde de mbdguines secadoras de roupas, consderanda lava
[ ]

A agua utilizada neste domicilio é proveniente de?

1 Rade garal de distribulgio
| 2 POgO DU NasCENTE
| 3 Cutromea

considerando o trecho da rua do seu domicilio, voce diria gue a rua é:
AsfaltadaFav mentada

2 Terra/Cascalho

AHEEF - ASEGIEGE HrE i 00 EMoais OO P usl — J10 b — W, 00D



Qual & o grau de instrugdo do chefe da familia? Considere como chefe da familia a pessoa que
contribui com a maior parte da renda do domicilio.

s faheto / Fundamental | incomaleto

tinalfabeta/Priména Incomaleto

Fundamental | completo / Fundamental li

[rimaric Completo)Gindsio

mCopleto HISELITE lie]

Fundamental completoyBidio Gindsio CompletoyColegial

frcam pleta noompeels

paddio completo/Superion incomplete Colegial Completo/Superior
acomE el

Bugerar complela fuperior Complelos

OBSERVACOES IMPORTANTES

Este critério Tai construido para delinir prandes casses
que atendarm d: necessdidades de sepmenlacio {par
noder aquistivol da grande maioria das emoresas.
Wdo pode, entretante, como qualquer outro oiténa,
satisfazer fodos o usudrios  em Dodas &S
circunstaniias, Cemamente ha mitos casos em que ¢
universo a ser pesgquisado & de pessoas, digamos, com
remda pessoal mensa’ acima de USS 30000, Em casos
comr EsnE, o pesouisador dewe pooturar outros
critérios de seleria gue nio o CCEB.

A oulra observagss & gue ¢ COCEB, como 05 Sedis
anlecemiones, ol consbuidae com 8 ubifaghe de
PEnichs eslplislicas que, omo e spbe, demore e
naseiam &m coletivos. Em uma detesminada amaostra,
de determ nado tamanha, temos uma determiinsda
arobabllidades de cacsficagio  correta,  (que,
aspRramos, sefa alta) @ uma probab dade de erro de
classificagdo |que, esperamis, seja baixa)

Heabum oileto eslalElico, enlaetano, lem validade
soh uma andlise individual. Afirmagdes freguentes da
tan °,. confegn am suieto giee & abwamente classe
mras pEle oritgvo & clodse 8.7 8o invdlidam o critério
gue & feite para funcicnar estatsticamente. Servem,
gorém, gara ras alertar, guando trabslhamos na
andlsa  individual, ou ruase Individual, de
COMmpoartamantos 8 atinades  (enfreyistas  em
arofurdidade e dsoussies =m gupn
raspRctwamente]. Muma discussic am gruno um
dnica caso de ma classficagsn pode pie 3 perder tado
o grupo. No Case de entrevisia em FCI"l}fI.I adiclade 05
arepiras sBe ainda mais dbvos. AEm diLo, ruma
nesquisa oualltativa, raramentes uma defingio de
classe exclisivamente econdmica serd satislatdnia,

Partante, & de fundamental Importincla que todo o
mefcady temha ciencia de gue ¢ CCEE, o qualguer
pailry crlério ecandmica, ndo & sulicients para uma
boa clessficerso em pesguisas qus 1slivas, Nesjes
casos dewe-se chter além do CCEB, o maxima de
informapies (possivel, wavel, razodwel] sobre os
respandentas, Inchiindo entdo seus comportamentos
e compra, prefesgacias e interesses, lager @ hobbkes &
ané caracteristicas de parsonalicace

Uma comprovagio adcional da adequacia da Critésa
de Cagsificacdo Econdmica Brasil & sup distriminasa
efetiva do poder de comara entre as diversas regites
b pgil e i, revelanda impor lantes diferengss enlne
Bl
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