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Introdugao

A significativa contribuicdo do estagio curricular supervisionado (ECS) na formacdo de
professores pode ser considerada lugar comum dentre as premissas cunhadas na literatura da
educacdo em geral e, em especifico, da Educacdo Fisica (TARDIF, 2007; PIMENTA; LIMA, 2012;
JUNIOR; OLIVEIRA, 2018; SILVA; MOLINA NETO, 2014). Consequentemente, os ECSs represen-
tam uma ocasido privilegiada para a investigacdo do processo de aprender a ensinar (MARCE-
LO, 1998).

Na drea da Educacdo Fisica (EF), Junior e Oliveira (2018; p.83) apontam que a produgao
de artigos que versam sobre o ECS na formacdo de professores “é recente e vem crescendo
consideravelmente, principalmente no periodo que compreende 2011 — 2015”. Tal crescimen-
to, contudo, ndo é observado num dos principais eventos cientificos da area: o Congresso
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (SILVA; MOLINA NETO, 2014). Numa revisao de literatura que,
dentre os objetos de andlise, incluiu as edi¢des de 2011 e 2013 desse evento, ficou evidenciado
pelos autores que a opcdo pelo ECS como objeto de estudo ainda é timida quando comparada
a outros temas.

Tanto uma quanto a outra revisdo referenciada, todavia, ddo conta de que os problemas
gue envolvem o ECS sdo muitos e de diversas ordens. Os autores ressaltam, assim, a neces-
sidade da realizagdo de estudos com maior tempo de duragdo e com maior inser¢do do(s)
pesquisador(es) no contexto da pesquisa, buscando valorizar mais de um Unico momento da
coleta de dados, que considerem ousar nas abordagens qualitativas em EF, utilizando métodos
na fenomenologia, na hermenéutica, no construtivismo social e na critico-dialética, dentre ou-
tros (JUNIOR; OLIVEIRA, 2018; SILVA; MOLINA NETO, 2014).

Diante desses pressupostos, pensamos que o ECS pode ser caracterizado como lugar
conhecido e habitual, porém, desde a perspectiva nietzschiana, o conhecido e habitual é mais
dificil de conhecer. Dessa forma, no intuito de ampliar o horizonte compreensivo a respeito
do ECS na formacdo de professores de EF, desenvolvemos um estudo que procurou identificar
e compreender como o Estdgio de Docéncia® influencia na producdo/alteracdo dos sentidos
atribuidos a docéncia em EF, na perspectiva de estudantes da Escola de Educagao Fisica, Fisio-
terapia e Danga da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Esefid/UFRGS).

Dentre os pressupostos tedricos, situamos a crenca de que a maneira como atuamos
perante as coisas no mundo, em nossos projetos pessoais e/ou profissionais (no trabalho do-
cente; na formacdo de professores) esta diretamente influenciada pela forma como pensamos
e pelos sentidos que conferimos a esses fendmenos (GIMENO SACRISTAN, 1999; CONTRERAS,
1997).

De acordo com Dilthey (1977), atribuimos sentidos aos fen6menos, no mundo, a partir
de nossas mundividéncias. Na concepc¢do desse autor, mundividéncia é a visdo, a percepgao
gue determinada pessoa tem do mundo; é a sua vivéncia e a sua experiéncia no mundo. Por
esse viés, a atribuicdo de sentidos feita pelo homem esta diretamente relacionada a compre-
ensdo dos fendmenos, pois, “compreensdo” é um conceito central, um modo de conhecimento
caro as ciéncias humanas, em contraposi¢do ao da explicagdo — caro as ciéncias naturais (DIL-
THEY, 1977).

Na perspectiva da hermenéutica? gadameriana, porém, essa oposi¢do — entre o expli-
car e o compreender — é superada, “uma vez que toda explicacdo supGe compreensdo e toda
compreensdo pressupde explicacdo” (HERMANN, 2002, p. 25). Por esta linha, perguntar-se
pelo sentido, aqui, esta diretamente relacionado com a tentativa de melhor compreender de-
terminado fendmeno, ou seja, ndo visa a inicialmente produzir resultados, a partir da descrigao
estatistica, objetivdveis e mensuraveis, mas, espera, na esteira de Grondin (2012), contribuir

1 Estagio de Docéncia de Educagdo Fisica é a denominagdo atribuida ao ECS no curriculo da Esefid/UFRGS.
No decorrer do texto, a expressdo ECS serd utilizada para se referir ao componente curricular obrigatério as
licenciaturas no Brasil, ou seja, ao ECS em geral. Por sua vez, a expressao estagio de docéncia, ou estagio docente,
sera utilizada para se referir especificamente ao ECS oferecido na Esefid/UFRGS.

2 Procuramos seguir os tragos basicos da hermenéutica filoséfica gadameriana. Especificamente, como um
tipo de racionalidade que se op&e ao “mito do objetivismo”, ou seja, a crenga em uma verdade objetiva, que
corresponde a uma realidade também objetiva, trazendo a perspectiva do interpretar, da produgdo de sentido e
da impossibilidade de separar o sujeito do mundo objetivado (HERMANN, 2002).
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para a formacdo dos individuos ao desenvolver sua capacidade de julgar.

As decisOes tedrico-metodoldgicas

Ao procurar compreender a experiéncia de formagao dos estudantes de EF, partindo da
premissa tedrica de que a produgdo de sentido estd conectada a experiéncia humana, optamos
pela hermenéutica como uma forma de pensar e de dialogar com os dados empiricos e com a
possibilidade do real com que nos deparamos no referido estudo. Do mesmo modo, com base
em escritos de Clandinin e Connelly (2011), sobre a intima relagdo entre narrativa e experién-
cia, adotamos a narrativa como estratégia tedrico-metodoldgica para entender a experiéncia
do ECS.

Assim, servindo-nos de observagGes participantes, registradas em diario de campo, e
de entrevistas semiestruturadas (como forma propulsora das narrativas dos colaboradores),
como opgoes tedrico-metodoldgicas desenvolvemos uma pesquisa narrativa, com a qual cons-
truimos e aprofundamos conhecimentos sobre o potencial do estagio docente na produgdo de
sentidos a docéncia em EF, na perspectiva de oito estudantes de EF, colaboradores (Quadro 1),
e de dois professores supervisores, colaboradores privilegiados (Quadro 2), da Esefid/UFRGS.
Como questdo central, o referido estudo elege a seguinte interrogacdo: Como o estdgio docen-
te influencia na producdo/alteragdo dos sentidos atribuidos a docéncia pelos estudantes de
Educacgdo Fisica da Esefid/UFRGS?

Quadro 1. Apresentagdo dos colaboradores estudantes?.

Estudantes | Idade Nivel de ensino do estagio Predisposicdo profissional
Ana 22 Educagdo Infantil Bacharel — arbitra de futebol
Katia 22 Educagdo Infantil Bacharel — treinamento esportivo
Alana 23 Fundamental Séries Iniciais Ser professora da escola basica
Jodo 51 Fundamental Séries Iniciais Bacharel — treinamento esportivo

Bacharel — prestar concursos, preferen-

Amélia 21 Fundamental Séries Finais ) , .
cialmente na area da saude
Ménica 21 Fundamental Séries Finais Ser professora da escola basica
Valentina 22 Médio Bacharel — treinamento volei
. - Bacharel — area do condicionamento
Martins 22 Médio Heico

Fonte: Os autores.

Quadro 2. Apresentacdo dos colaboradores supervisores.

Professor supervisor Jaime Bernardo
Ano de conclusdo da Licenciatura 1998 1991
Experiéncia docente na escola basica 5 anos 13 anos
Experiéncia docente no ensino superior (até dez/2015) 13 anos 12 anos
Experiéncia como supervnslozr/ggle;')caglo na Esefid/UFRGS (até 4 anos 4 anos
Supervisor(a) do estagio de EF na(o) E. Fund. Séries Iniciais | E. Médio

Fonte: Os autores.

Um dos primeiros critérios para a escolha dos colaboradores estagiarios se refere aque-
les estudantes matriculados na Esefid/UFRGS no inicio do ano de 2012 (2012/1). Essa regra se
relaciona ao fato de que, para a Esefid/UFRGS, a referida época se constitui em um marco na
histéria dessa Instituicdo de Ensino Superior (IES), pois houve a adogdo de um novo curricu-
lo. Pelo mesmo fato, as observagdes nas escolas somente tiveram inicio a partir do segundo

3 Os nomes dos colaboradores nesta pesquisa foram alterados por motivos de sigilo de identidade.
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semestre letivo de 2014: marco temporal relacionado a probabilidade de que, nesse periodo,
os estudantes (ingressantes em 2012/1) estivessem, em sua maioria, realizando algum dos es-
tagios de docéncia oferecidos. Os demais critérios foram eleitos no intuito de maior distingao
entre os estudantes, tanto no que se refere as experiéncias e pretensdes profissionais quanto
a faixa etaria, género e as experiéncias sociocorporais.

A obtencgdo de informagdes foi realizada ao longo de trés semestres letivos (um ano e
meio), de agosto de 2014 a dezembro de 2015 (2014/2; 2015/1 e 2015/2). Sobre os aspectos
éticos do estudo, todos os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclare-
cido. Além disso, esta pesquisa foi registrada no Comité de Etica da UFRGS, tendo seu parecer
aprovado sob o n2 943.915.

O processo analitico e interpretativo das informagdes

O processo de anadlise e interpretagao das informagdes obtidas junto aos colaboradores
foi pensado procurando alinhar aqueles estudos que buscam superar a fragmentagdo do co-
nhecimento na drea da EF, intengdo para a qual ndo cabe “uma posi¢do epistemoldgica sectdria
completa, acabada, ultima, mas uma forma de pensamento circunstanciada e contextualizada
gue contemple o conhecimento local, o incerto, e que permita ao inesperado acontecer” (MO-
LINA et al. 2006, p. 147). Dai também o fato, caro as pesquisas qualitativas, de ndo terem sido
utilizadas neste estudo hipdteses de pesquisa com o intuito de verificar a validade das “possi-
veis” respostas para o problema.

Por esse viés, mesmo tendo as narrativas como acervo de base para a tematizagdo, no
exercicio analitico procuramos focalizar os destaques e a andlise nos termos e nos aspectos
que os préprios colaboradores deram centralidade. Esses destaques ndo se constituiram levan-
do em conta a quantidade de eventos, “mas as suas significagdes, com a clareza de que nem
sempre estes tém que ser os Unicos critérios de um processo analitico” (MOLINA; MOLINA
NETO, 2010, p. 172).

Ressaltamos, ainda, que a andlise das informac¢des dos colaboradores procurou levar
em consideragdo as caracteristicas e os aspectos singulares da experiéncia docente oportuni-
zada pelo ECS. Isso significa que, mesmo que reconhegamos a contribui¢do para a formagdo de
professores da dimensao social do conceito de experiéncia (FIGUEIREDO, 2004), entendemos
gue pode ser proficua a exploragao desses aspectos e caracteristicas a partir de um viés her-
menéutico. Proficua, principalmente no que diz respeito as aprendizagens oriundas do dar-se
conta da impossibilidade de objetivagdo total de tudo o que acontece na a¢do educativa. E, da
mesma forma, quanto a fecundidade de produgdo de sentido, oriunda de situagdes de deso-
rientacdo e de desestabilizacdo, provocadas pela quebra da regularidade metddica, historica-
mente orientada por uma expectativa de comportamento correto (HERMANN, 2002).

Dessa forma, a constituicdo da experiéncia docente, a nosso ver, “exige a exposi¢dao ao
risco, as situagOes abertas e inesperadas, coincidindo com a impossibilidade de assegurar a
tais praticas educativas uma estrutura estavel, que garanta o éxito da ac¢do interventiva” (HER-
MANN, 2002, p. 86). Logo, implica esse processo em reconhecer que quem aprende também
aprende a partir de suas prdprias falhas. Mais ainda, implica em entender a educagdo para
além da prevaléncia da normatividade técnico-cientifica, cuja origem se encontra na racionali-
dade moderno-instrumental (HERMANN, 2002).

Por fim, semelhante as outras investigagGes desse cunho, a descrigdo, a analise, a inter-
pretacdo e a discussdo das informacg0es oriundas das entrevistas e dos registros em diario de
campo, também foram realizadas a partir de categorias de analise, construidas a partir de uni-
dades de significado, e, por sua vez, ajustadas a questdo da pesquisa. De acordo com Molina
Neto (2010), no processo de identificagdo das unidades de significados, escolhem-se aquelas
palavras/termos/assuntos/ideias nas entrevistas que, em uma analise primeira, considerando-
-se 0 problema e os objetivos do estudo, parecem indicar algum tipo de relagdo. As categorias
de analise, por sua vez, sdo frutos da reorganizagdo e reunido das unidades de significado
relevantes, agora em conjuntos de significado mais amplos, tendo como principal critério as
regularidades tematicas, em um movimento de ajustar as “lentes”, a fim de compreender o
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problema de conhecimento e aprofundar as questbes de pesquisa.

Em outros termos, identificamos situagGes que, ao longo dos estdgios de docéncia de
cada estudante colaborador, poderiam ser entendidas como sendo aquelas com potencial na
producdo/alteracdo de sentidos a docéncia em EF. Reunimos essas situagdes em trés secbes
analiticas-interpretativas, sendo elas: 1) Entre a desconfianga na teoria e o desejo por “manu-
ais” na Formagao Inicial; 2) O “dar-se conta” dos limites de objetivagao da experiéncia docente;
e 3) O papel do supervisor de estagio na produgdo de sentidos a docéncia. Cada uma dessas
secOes se constituird em objeto de andlise e interpretagdo, tratadas em separado, mas que,
sabe-se, guardam estreitas relagGes entre si.

Entre a desconfianga na teoria e o desejo por “manuais” na
formacgao inicial

No que se refere a literatura sobre a formacao de professores, ndo chega a caracterizar
novidade o fato de que os estudantes — candidatos a professor — ndo iniciam um curso de li-
cenciatura desprovidos de sentidos no que se refere a docéncia (MARCELO, 2010; FIGUEIREDO,
2004; CARREIRO DA COSTA, 1994).

De acordo com esse pressuposto tedrico, concebemos que os colaboradores deste es-
tudo, ao iniciarem o curso de licenciatura, trouxeram consigo uma compreensdo da EF, tanto
no que diz respeito as suas possibilidades enquanto campo profissional quanto a docéncia no
ambito da Educacdo Basica em escola publica. Certamente, comecaram a aprender o que é
a EF e o que significa ser professor desse componente curricular por meio das experiéncias
vivenciadas enquanto alunos da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
Tais experiéncias, principalmente relativas as aulas de EF, impregnaram de referéncias a sua
maneira de pensar as finalidades dessa disciplina e as suas praticas. A essa longa aprendizagem
por observacdo a docéncia em EF realizada pelos candidatos a professores, seja na condicdo de
alunos de EF ou de praticantes em um clube desportivo, junta-se a influéncia das ideias social e
culturalmente dominantes nesse ambito, proporcionando-lhes uma referéncia do que pensam
sobre a EF e as func¢des de um professor (CARREIRO DA COSTA, 1994).

Considerando, entdo, que ao ingressar na Esefid os estudantes ja partilham de determi-
nadas interpreta¢des acerca da docéncia em EF, pensamos ser pertinente procurar compreen-
der como ocorre o encontro com as interpretagdes “académicas” defendidas e representadas
nas disciplinas, no interior da Fl, quanto a formagdo do professor de EF. Para isso, entendemos
a experiéncia docente propiciada pelo estagio como espaco privilegiado para analisar esse
encontro de interpretagdes e compreender o modo com que cada estudante colaborador in-
terpreta as dificuldades demandadas em sua prépria pratica. Teria o estdgio docente potencial
para apresentar outras (novas) formas de ler a docéncia em EF? Tais leituras teriam potencial
para fazer os estudantes repensarem os sentidos da docéncia em EF? De que ordem sdo as
principais dificuldades encontradas e narradas pelos estagiarios durante a experiéncia docente
no estagio?

Alguns relatos evidenciados nesta se¢do ddo conta de que alguns sentidos atribuidos ao
estdgio, e ja amplamente criticados na literatura educacional, persistem e implicam dificulda-
des de distintas ordens aos estudantes licenciandos no momento da realizacdo do estdgio. Dai
a necessidade de continuarmos a problematiza-los, visando a tensionar seus limites. Alguns
desses sentidos ja eram objeto de reflexdo critica em obras que datam do inicio da década de
90, entre elas a de Marques (1992), e a coletanea de textos sobre “pratica de ensino e o esta-
gio supervisionado”, organizada por Piconez et al. (1991). Tais entendimentos se perpetuam e
também se fazem presentes em textos mais atuais, por exemplo, em Almeida e Pimenta (2014)
e em Pimenta e Lima (2012). Dentre tais sentidos, merecem destaque, a nosso ver, a realizagao
do estagio como mero protocolo no percurso formativo do licenciando, e outro, ja amplamente
criticado, mas que reline elementos epistemoldgicos e politico-ideoldgicos suficientes para se
perpetuar, que é a identificacdo do estagio como a parte pratica dos cursos de formacgdo de
profissionais, em contraposicdo a teoria.

Nessa linha, a partir de nossa capacidade de escuta dos colaboradores neste estudo,
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identificamos varios relatos com as seguintes alegagOes: “que a profissdo se aprende na prati-
ca”; “que certos professores e disciplinas sdo por demais tedricos e tediosos”; que “na pratica,
a teoria € outra”. De certa forma, tais narrativas ddo conta da dificuldade histérica, colocada a
FI, em conceber o estagio para além de um lugar de “aplicagdo” da teoria ou, simplesmente,
“pratico”. A narrativa do estagiario Jodo é um exemplo: “é que eu fico ansioso, queria ver como
a coisa funciona; eu ja ndo aguentava mais aquela teoria toda, ler aqui, ler ali, eu queria ver a
coisa na pratica” (Jodo, em 8/12/2014). De modo semelhante, a estagiaria Katia se queixa de
que determinada disciplina curricular tem muitos textos filoséficos, porém, evidencia a neces-
sidade de materiais tedricos especificos para o estdgio: “[...] ndo gosto muito da parte filosé-
fica dos textos que ele passa, tinha textos filoséficos que tu ndo aprende com isso, acho que
a gente deveria ter planos de aulas ou atividades certas para criancas” (Katia, em 28/5/2015).

Sem desconsiderar o fundamental papel da teoria na relagdo com a pratica, em alguma
medida é possivel compreender o desejo (e a ansiedade) de Jodo de, estritamente, se experi-
mentar na pratica do estagio. E possivel ponderar que é a partir da experiéncia com a pratica
que desenvolvemos o saber pratico. Esse saber estd relacionado diretamente com a capaci-
dade de dar respostas a situagoes dificeis, tendo como base experiéncias praticas feitas pelo
educador em situagdes anteriores. Assim, ndo basta o conhecimento adquirido ao longo da
formagdo profissional (FLICKINGER, 2014).

O relato da colaboradora Katia, entretanto, nos instiga a perguntar sobre o sentido dos
textos para a formagado, na perspectiva dos colaboradores. A fala de Jodo, no momento em que
se refere a teoria como algo que “ndo aguenta mais”... “ler aqui e ler ali”, pode ser interpretada
como um indicio de que a teoria, na Fl, esteja sendo vista, por alguns estudantes, com des-
confianga, como uma espécie de “castigo”, uma “punigao”; instigante, pois, a0 mesmo tempo,
evidenciam o desejo por “planos de aula prontos” e “lista de atividades” para determinadas
faixas etadrias.

De fato, parece que a Fl, principalmente no que se refere as disciplinas responsaveis
pelas discussdes de cardter tedrico, tem tido dificuldade em ser reconhecida como dimensdo
fundamental da formagdo, responsdvel pela construcdo de conhecimentos (especificos da EF;
didatico-pedagdgicos; acerca dos condicionantes da educagdo e da EF), sem os quais a reflexao
sobre a pratica fica prejudicada. Em outros termos, o estudante revela dificuldades em enten-
der que os elementos/conhecimentos apropriados a partir da teoria, que permitem pensar
uma atuagao docente consciente de seus propodsitos, sdo as referéncias com as quais dialogara
com o contexto de sua pratica, permitindo as mediagGes necessarias.

Ao ndo entender o lugar e as contribui¢des da teoria na Fl, o estudante vé reduzidas as
suas condigBes de protagonismo no que se refere a pensar sua propria pratica. Nesses termos,
ao identificar que suas ideias iniciais acerca da escola e da docéncia ndo ddo conta da comple-
xidade da experiéncia do estagio, ndo raro, assume condi¢do de menoridade intelectual (no
sentido kantiano — incapaz de pensar por si préprio), reivindicando da Fl (ou de quem puder
ajudar), “listas de atividades”, “planos de aula prontos” entre outros instrumentos: geralmente
pensados por outros professores, em outros contextos, e que sdo “aplicados” sem as devidas
mediagdes.

Por outro lado, lembramos que a referéncia a determinadas disciplinas na Fl, ou a de-
terminados textos/teorias como “tediosas” e que “nada entendem”, pode estar relacionada ao
pouco ou insuficiente conhecimento (pré-requisito) necessario ao estudante, para que este es-
tabelega alguma relagdo dessas teorias com as demandas enfrentadas no estagio, ou, pelas di-
ficuldades dos proprios professores-formadores em sinalizar para estes vinculos (considerados
Obvios). Ha de se ponderar, assim, que se a Fl pretende assumir compromisso com a realidade
por via do conhecimento, seus professores precisam demonstrar que, em algum lugar, suas
teorias “tocam o chdo” (DEMO, 1994). De qualquer forma, parece ser este um dos principais
dilemas da Fl, ou seja, romper com a dicotomia: ndo ser vista como produtora de “manuais
de como ser professor”, mas, da mesma forma, nao distanciar suas teorias das demandas de
intervengdo. N3do ter essa equagdo bem resolvida pode levar a aporias do tipo: sei o que nao
devo fazer, mas ndo sei o que fazer; sabia tudo para o concurso, mas ndo sabia como dar aula*.

4 Nao podemos ignorar que o tempo presente, em particular no Brasil, ndo tem sido favoravel a reflexdes
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No caso especifico da EF, a dicotomia teoria/pratica se torna ainda mais relevante, dada
a histdrica valorizacdo que os cursos de FI davam/d&o a dimensdo técnica do ensino da EF a
partir de perspectivas técnico-instrumentais. Além disso, a EF ainda sofreria com o distancia-
mento entre pesquisadores e praticos (tedricos e praticos), criando um “fosso” que inviabili-
zaria a articulagdo entre os “saberes para o esclarecimento” e os “saberes para o agir pratico”
(KUNZ, 2001). Decorre dai “possuirmos poucos conhecimentos esclarecedores sobre temas
fundamentais especificos da area” e que tem “como consequéncia o surgimento de poucas
solu¢des para seus problemas praticos” (KUNZ, 2001). A nosso ver, essa situagdo ainda é um
dos principais desafios na Fl na EF e que se revelam nos ECSs.

Quanto a tese de que a teoria na pratica é outra, entendemos que, da maneira como
foi relatada, passa uma ideia de menosprezo a teoria, como se nada contribuisse para a for-
macao profissional a leitura, o estudo e a reflexdo sobre teorias pedagdgicas, filosoficas, etc.;
como que, frente aos problemas praticos do estégio, elas de nada servissem. Compartilhamos
com Caparroz e Bracht (2007; p. 26-27) “que ha verdade no ditado popular de que a ‘teoria
na pratica é outra’. No entanto, ndo compartilhamos do preconceito em rela¢do a teoria que
estd presente no ditado, ou seja, de que as teorias ndo servem porque elas nao ‘funcionam’ na
pratica — elas precisam, na verdade, ser modificadas pela pratica”. Dessa forma, o preconceito
ndo esta na sentenga em si, ou na disputa entre teoria e pratica, mas na crenga de que a ver-
dade estaria somente em um polo ou noutro dessa dicotomia. Logo, de um lado, precisamos
reforgar a ideia de que, dada a impossibilidade de objetivarmos totalmente a realidade pratica,
na pratica a teoria sempre serd outra e, a nao ser por comodidade, ndo ha que lamentar. De
outro, bom seria se conseguissemos que, além de buscarmos melhorar nossa pratica a partir
da teoria, pudéssemos enriquecer ou questionar a teoria a partir de nossa pratica. Em sintese,
concordando com Fensterseifer (2016), importa mais tensionar essa relagdo para que nossa
pratica seja sustentada teoricamente e nossa teoria possa rever seus pressupostos, do que
argumentar em favor de um ou outro polo.

O “dar-se conta” dos limites da objetivagao da pratica pedagdgica

Sabidamente, é no decorrer do estdgio que ocorre, principalmente, o encontro entre
os sentidos trazidos pelos estudantes de suas experiéncias anteriores a Fl e os multiplos senti-
dos e concepgdes apresentados pela prépria FI (CARREIRO DA COSTA, 1994). Nesse encontro,
ao procurar reconhecer, nomear e superar os obstdculos inerentes a experiéncia docente, os
estagiarios se ddo conta das limitagdes de suas formas de ler a docéncia em EF. N3o raro, tais
limitagOes sdo geradoras de inseguranca, receio e preocupagoes, que podem tornar essa fase
académica “uma verdadeira experiéncia de pavor e apreensao”, como relatam as estagidrias
Amélia (didrio de campo) e Ana: “Nossa, eu tava apavorada. Queria sair correndo. Eu ndo sabia
como é que ia ser, e achava que ia ser horrivel pela experiéncia que eu tinha tido [...]” (Ana,
em 17/7/2015).

Além dos conceitos de “choque com o real” (HUBERMAN, 1995), ou de “choque cultu-
ral” (MARCELO, 2010), utilizados para caracterizar esse momento da experiéncia docente no
estdgio, a nogdo de encontro e desencontro com a docéncia e com a cultura escolar, adotada
por Wittizorecki e Frasson (2016), em relagdo ao professor iniciante, parece contribuir sig-
nificativamente para a compreensdo desse momento no percurso do estagiario. De fato, o
ECS é tempo e espago para os momentos de embates, de frustragdes, de duvidas e angustias
— os desencontros; mas também é tempo e espacgo para a constru¢do de vocabuldrio, de re-
conhecimento dos fendmenos sociais e escolares, de inscri¢do na cultura escolar e nas pautas
do trabalho docente e de autorizar-se como docente — ou seja, de encontros (WITTIZORECKI;
FRASSON, 2016).

Para além da caracterizagdo, porém, cabe-nos perguntar sobre a origem de tais limi-
tacOes, apreensdes e angustias. Interpretamos que alguns relatos parecem indicar que, em
alguma medida, muitos estagidrios acreditam que tudo na experiéncia docente deve e pode

tedricas, vistas, por uma racionalidade instrumental, como inuteis. Esta énfase no fazer, em detrimento do saber,
facilmente degenera em um fazer sem saber.
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ser controlado. Talvez uma heranga da tradigdo positivista, presente no inicio do estagio (ex-
pressa na fala que segue), mas que deveria ser superada pela experiéncia mediada por meio
da reflexdo.

Me assustei muito porque ndo conseguia controlar a turma
na primeira aula, na segunda, na maioria das aulas, mas na
primeira porque eu achei que, mesmo sendo dificil, eu ia
conseguir controlar a turma em uma, duas ou trés aulas, mas
ndo foi assim (Mdnica, em 4/12/2014).

Tanto as dificuldades na relacdo entre a teoria e a pratica, quanto as limitacdes tedri-
co-metodoldgicas no momento exato da experiéncia docente ante os alunos, nos parece ser
perpassada por um sentimento comum a maioria dos colaboradores: a crenca de que tudo na
experiéncia docente pode e deve ser controlado. Em outras palavras, os relatos acima sugerem
que alguns estagiarios sustentam expectativas excessivas no poder de determinado método
tedrico-metodoldgico, no sentido de que, a partir de sua utilizacdo, conseguirdo manter/ter o
controle de todos os alunos e de todo o processo de aula ao seu redor. Mas, sera que as pesso-
as, os alunos em especifico, reagem somente as técnicas, aos métodos e aos procedimentos a
que sdo envolvidos?

Entendemos que a resposta para a questdo acima é negativa. Precisamos sempre
lembrar que essa pretensdo até pode ser legitima em profissdes que lidam com objetos, mas
nunca com humanos. As pessoas, sobretudo os alunos em formacgao, reagem também e fun-
damentalmente a singularidade do sujeito que os ensina, a sua visdao de mundo; reagem, por-
tanto, ndo somente aquilo que o professor faz, mas a quem ele é. Dai que o processo formativo
de um professor “ndo se esgote no desenvolvimento de suas ‘competéncias profissionais’, mas
inclua necessariamente a formacdo de um sujeito. A menos que se tenha como objetivo a su-
perfluidade do educador” (CARVALHO, 2013, p. 72).

Sabidamente, isso é bem diferente em relacdo ao trato com objetos, pois estes reagem
aos atos, processos e técnicas a que sdao submetidos, independente de quem os opera. Dai
porque a substituicdo de um operdario ndo altera significativamente o produto industrial: a
tecnologia decreta a superfluidade do trabalhador, de sua experiéncia e de sua singularidade
(CARVALHO, 2013).

Convém ressaltar, por essa linha de argumentacdo, que ndo menosprezamos 0s esfor-
¢cos, legitimos, realizados pelos diferentes componentes curriculares na Fl, no sentido de me-
lhor preparar o licenciando para fazer frente aos desafios da docéncia. Apenas lembramos da
ilusdo, que ainda persiste, de uma Fl totalizante, que daria conta de tudo na pratica, no sentido
de capacitar seus estudantes para todos os tipos de imprevistos possiveis nessa pratica social.
Lembremos que o curriculo de formacao inicial para um campo de trabalho é uma selecdo arbi-
traria® de conteudos e, por ser incompleto, ndo comporta todo o conhecimento de um campo
de saber. Por isso, a ideia de um jogo ganho antes de ser jogado, de proposi¢Ges didatico-
-pedagdgicas a prova de professor®.

A experiéncia docente é um experimento de relagdo entre humanos, e, por mais que
queiramos, e é legitimo esse querer, “é uma ilusdo considerar que podemos clarear todas as
motivagdes e interesses que subjazem a experiéncia pedagdgica” (HERMANN, 2002, p. 88).
Ressaltamos, entretanto, que esse fato ndo pode ser visto como argumento para dispensar o
estagiario — ou professor — da significativa tarefa de planejar sua pratica. Antes, pelo contrario,
estudos que investigam os elementos presentes em “boas praticas em EF” evidenciam o plane-
jamento como elemento central para a realizagdo destas (FENSTERSEIFER; SILVA, 2011). Apesar
de ndo garantirem a realizagdo de “boas praticas”, estas ndo existem sem planejamento. Ndo

5 Daivem aimportdncia de, no jogo de forgas que envolve o curriculo, quem arbitra a sele¢do de conteudos.

6 Essacrencga de um absoluto controle prévio pode gerar outro efeito perverso, pois, uma vez “ndo dando certo
o planejamento”, corre-se o risco de desprezo completo pela atividade de planejar. Algo como: “ndo adianta nada
planejar, pois na hora as coisas acontecem de outro modo”.
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gratuito, as sumulas dos Estagios Docentes na Esefid/UFRGS indicam que estes devem oportu-
nizar aos estudantes “a efetiva experiéncia de planejamento e de docéncia em Educacdo Fisica
[...]” (COMGRAD, 2012).

Tal sentencga nos faz lembrar de que ndo estamos tratando de profissionais formados,
mas em formagado. Logo, experienciar (ndo objetificdvel) e experimentar (objetificivel) a do-
céncia estd na liturgia do estagio; se presta como espago e tempo institucionalizado na Fl de
constituicdo do “saber pratico” (FLINCKINGER, 2014). Embora o estagidrio possa conhecer os
métodos disponiveis de ensino, ainda ndo possui experiéncia suficiente para, nas circunstan-
cias concretas, escolher aquele mais adequado ao seu atual objetivo. Apontamos aqui a re-
duzida experiéncia enquanto caracteristica que qualifica os profissionais como pessoas, cuja
trajetdria é construida a base de experiéncias praticas’. Logo, ndo se trata de aspectos intei-
ramente objetivaveis; “trata-se de um saber acumulado ao longo da biografia profissional, tal
como convicgdes, orientagdes ético-morais, conhecimentos adquiridos no manejo de proble-
mas concretos etc.” (FLINCKINGER, 2014, p. 97), ou seja, sdo decisdes que sempre se dao no
rastro de experiéncias anteriores.

O papel dos supervisores de estagio docente na produgao/alteragao

de sentidos a docéncia

Ante as inumeras dificuldades relatadas pelos estagiarios, analisadas nas se¢es ante-
riores, entendemos pertinente nos perguntar acerca do papel dos supervisores de estagio na
Esefid/UFRGS. Evidentemente, a partir de distintas estratégias tedrico-metodoldgicas, os su-
pervisores atuam no intuito de apresentar, perante problemas reais no contexto escolar, outras
concepgles de docéncia — outras leituras de mundo — que, com frequéncia, diferem daquelas
trazidas pelos estagiarios. Procuram, entdo, objetivar a experiéncia docente, no intuito de au-
xiliar o estagidrio a compreender o exercicio da docéncia no estdgio como momento impar
no seu processo de formagdo profissional. Nesse sentido, é que pensamos ser significativo
ouvir e analisar o que dizem os supervisores, a fim de compreender sobre os limites e possi-
bilidades do trabalho de orientacdo que realizam. Afinal, na impossibilidade de antecipa¢do
do que ocorrera na pratica pedagdgica, como fazem para auxiliar os estudantes em momento
tdo impar de sua formagdo? Que elementos acreditam ser cruciais na formagao do professor?
Em que medida acreditam que a dinamica de estdgio que adotam contribui na formagdo dos
estagiarios? Quais as dificuldades enfrentadas no processo de orientagdo?

Iniciamos pelas Ultimas questdes, atentando para a explicagdo do supervisor Jaime acer-
ca de sua dinamica na supervisao.

Em minha organizagdo, cada estagiario assume uma turma (8
vagas de estagiarios para 8 turmas em cada escola), e tem um
parceiro/a para lhe dar apoio, mas ndo é “aula em dupla”. E
uma decisdo minha — levar eles a experiéncia mais proxima do
mundo escolar. Outros supervisores da Esefid, limitados pelas
turmas que tém em cada escola, fazem estagio em dupla.
Todos ficam tercas e quintas a manha toda na escola, e tém as
seguintes tarefas: um periodo para dar aula, um periodo para
fazer o apoio ao colega parceiro, um periodo para observar
uma aula e um periodo para fazer o didrio de campo, planejar
a aula seguinte ou dialogar com algum setor na escola. No
ultimo periodo, fazemos uma reunido (semanal) com todos os
estagiarios (Supervisor Jaime, em 12/6/2015).

Ja o estdgio docente no Ensino Médio, sob a supervisdo do professor Bernardo, é re-

7  Quem sabe, caberia analisar até que ponto as novas geragbes que estdo se deparando com estes desafios
ndo estejam sofrendo do que Dibie (2010) denomina anosognosia, identificada como “o ndo reconhecimento ou a
incapacidade de assumir nossas ignorancias” (p. 327).
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alizado em duplas. Entre as justificativas para a ado¢do dessa forma de conduzir o estagio, o
supervisor salienta ser a maneira encontrada para resolver o problema de a quantidade de es-
tagidrios ser maior do que a quantidade de turmas disponiveis para o estdgio na escola, e para
a otimizag¢do do tempo na realizagdo das visitas e orientagdes. No momento em que acompa-
nhamos esse estagio, o referido supervisor tinha 23 estagidrios, divididos em duas escolas de
Ensino Médio. E preciso registrar, portanto, que a intensificagdo do trabalho docente, no que
diz respeito aos supervisores de estagio, ndo é “privilégio” apenas das IES de natureza admi-
nistrativa e financeira privada, como identificado no estudo de Silva, Souza e Checa (2010). Ela
se faz presente também, e muito forte, nas IES de natureza publica, com implicagGes perversas
em termos de qualidade do ensino publico em geral, e da formagao de professores, em especi-
fico. Geralmente, é mascarada pelo mantra da gestdo, na ldgica neoliberal de que se deve fazer
mais com menos recursos. Assim, o supervisor Bernardo, para dar conta de assistir as aulas e
procurar atender de forma equitativa a todos os estagiarios, optou em se fazer presente dois
dias numa escola e dois dias noutra.

Ao serem questionados sobre como entendem que os estudantes de EF aprendem a ser
professor, os supervisores evidenciam concepgdes convergentes em alguns pontos e divergen-
tes em outros. Entre os pontos convergentes, destacamos a relevancia atribuida a experiéncia
docente no contexto da realidade escolar, ou seja, de fato, ministrar aula.

Eu diria que eu produzi uma caminhada, um entendimento
de estagio de que eles precisam de tempo na escola, por
isso a manha toda; eles precisam de fato “dar” aula, ou
seja, precisam de tempo de pratica, de experiéncia, mas
eles precisam de tempo também para pensar tudo isso,
mas pensar o mesmo € replicar a ignorancia; entdo, eles
precisam de alguém que conduza, que aponte e que fomente
o vocabulario e o pensamento deles, por isso a ideia de estar
eu presente na reunido, de estar um mestrando pra também
estar instigando e conduzindo eles; e que culmina com o
ensaio que é um trabalho reflexivo [...] a ideia é ele [estagiario]
poder sistematizar essa aprendizagem, todo esse percurso af
de formagdo dele (Supervisor Jaime, em 12/6/2015).

Jaime enfatiza, em sua pratica de orientacdo dos estagiarios, o didlogo, o acolhimento
e a escuta atenta, no sentido de valorizar a pessoa do estudante. Essa postura do supervisor
faz com que ele seja considerado, pela maioria dos estagiarios, como um professor conselheiro
em “questbes docentes”, mesmo apds o término do estagio. Um dos elementos-chave de seu
trabalho é o investimento na construcdo de um pensamento critico e reflexivo por parte do
estudante. Dai a insisténcia em praticas dialdgicas, em dindmicas de estdgio com observagdes,
com praticas de apoio (um estagidrio cumpre papel de apoio a outro que esta ministrando
aula), com praticas de investigacdo da micropolitica escolar e de reunides semanais com todos
os estagiarios. Em sua organizacdo, faz questdo de estar presente desde o primeiro dia de es-
tagio dos estudantes na escola. Para que o estagiario tenha, de fato, uma socializacdo positiva,
Jaime entende que “a acolhida pela escola, no primeiro dia, é fundamental”, a fim de “produzir
o desejo do estagidrio em querer estar naquele lugar”; e para que os estagiarios também se
sintam “implicados a fazer o mesmo com outros novatos que chegam a escola”, ou seja, é “um
pouco evocar aquela memdria da acolhida”. Em suma, para esse supervisor, é preciso conside-
rar que “aquele cara que ta chegando a escola precisa que alguém o conduza pela mao, precisa
de atencdo, carinho, de uma acolhida”. Essa é uma das suas estratégias mais significativas, ao
iniciar o estagio na escola, se fazer presente “no primeiro dia e fazer um passo a passo” com o
estagiario.

A significancia atribuida por esse supervisor a experiéncia docente em contexto escolar
real vai influenciar que tal experiéncia se realize pelo maior espaco de tempo possivel na esco-
la, tendo inicio a partir da terceira semana de estagio, como explica o supervisor.
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Entdo, até a 32 semana é de observagGes, entdo eles ficam
na turma, dentro da sala, as vezes no patio, acompanhando
e conhecendo a turma junto com a professora. Sdo anos
iniciais, estamos falando do 12 ao 52 ano. As vezes do 22 ao
59, quando eu posso eu deixo o 12 ano de fora, por ficar muito
perto do estagio infantil que eles ja fizeram. E a partir da 42
semana, é “pé no barro”, ou seja, docéncia; eles tém que
construir um plano de ensino, e a partir dai desenvolver as
aulas, que vao até a penultima semana do estagio. Eles tém
em torno de 14 semanas de docéncia, 2 vezes por semana,
em cada dia 1 periodo de 45 minutos, dando aula “solitos®”.
O estagio é sozinho, ndo é em dupla — eles tem um colega de
apoio, no sentido de ficar na retaguarda para alguma situacdo
“brasina”® e eventualmente substituir quando houver uma
falta deles, mas a ideia do apoio ndo é “dar” aula em duplas
(Entrevista com o supervisor Jaime, em 12/6/2015).

A justificativa em que se apoiam os supervisores que adotam a postura do estagio re-
alizado individualmente se refere, principalmente, a condi¢do real em que ocorre a docéncia
em EF nas escolas publicas. Argumentam que nessas a docéncia é exercida individualmente,
havendo somente um professor por turma e, ndo raro, esse professor é solicitado a assumir
mais de uma turma em um mesmo periodo. Em suma, justificam o estdgio individual, dizendo
gue na escola ndo havera um colega para auxiliar, para compartilhar as dificuldades inerentes
ao oficio do professor durante a aula.

Por sua vez, aqueles supervisores que optam pelo estagio em forma de duplas se refe-
rem a essa opcao como um modo de enfrentar um dos principais problemas da EF escolar: a
dificuldade e a resisténcia por parte dos professores dessa drea em realizar docéncia compar-
tilhada na escola.

[...] e eu entendo que a docéncia compartilhada é uma
experiéncia que a gente tem que aprender a construir, a
incorporar, a tornar organico, porque quando a gente pensa
interdisciplinaridade, a gente ndo pensa alguns dos elementos
que sdo anteriores, como o desejo do sujeito em querer dividir,
compartilhar coisas suas com os outros e, se ndo ha esse
desejo entdo, pd, € um entrave significativo no sujeito que ja é
disciplinar por formagdo (Entrevista supervisor Bernardo, em
5/6/2015).

Ao explicar mais sobre sua opg¢do pela experiéncia docente compartilhada, esse super-
visor também evidencia alguns entendimentos acerca da formacdo de professores, especifica-
mente a partir de alguns limites localizados na realidade da docéncia em EF escolar. Ressalta a
necessidade de que os estagidrios consigam sustentar argumentos para defender suas aulas.
Defende que o aluno da escola basica precisa aprender em aula, e para que isso aconteca, é
necessario que os professores (estagiarios) tenham definido algo a ensinar. Essa dificuldade em
definir e fundamentar com clareza de argumentos seu trabalho docente na escola, se encontra
entre os principais elementos que fazem com que o professor de EF “se esconda de trabalhos
conjuntos, interdisciplinares com outros colegas, da prépria area ou de outra”, aponta o super-
visor.

Ainda sobre essa dificuldade dos professores e estagidrios de EF, em relagdo a docén-

8  Expressdo regional herdada da lingua espanhola, que significa “sozinho”.
9 Termo regional utilizado para caracterizar uma situacdo de extrema dificuldade, de urgéncia.
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cia compartilhada, Bernardo entende que

[...] o problema é que dessa forma ele vai ter que se mostrar,
argumentar sobre o seu trabalho, sobre suas concepg¢Ges
educativas, suas escolhas éticas, politicas; sobre o seu saber.
etc. Concepgdes que nem sempre se encontram de forma
clara e definitiva para os professores, pois ndo raro, tanto
concepgbes progressistas ou desenvolvimentistas defendem
acoes semelhantes no tocante ao fato de que o aluno tem
o direito de aprender, logo, o professor precisa ensinar, ndo
serve fazer qualquer coisa em aula, como se o professor fosse
um profissional com total liberdade sobre o seu trabalho
e sobre os espacos e tempos de outras pessoas (Didrio de
campo, em 9/3/2015).

A autonomia docente se constitui, assim, em conceito-chave, em elemento fundamen-
tal a ser desenvolvido no processo de estdgio, na perspectiva desse supervisor. Tal autonomia,
porém, ndo pode significar total liberdade (fazer o que quiser) do professor-estagiario em
relacdo a metodologia, a conteudos e atitudes perante os alunos. Ela, por esse viés, ndo justifi-
ca a atuacdo de professores que “largam a bola” ou “desinvestem”; ndo justifica a auséncia de
compromisso ético e social do professor.

Em sua entrevista, Bernardo procura explicitar sua forma de compreender e sustentar
a formacdo de professores, e as concepgbes que sustentam sua forma de entender e atuar no
estagio.

[...] eu venho tentando compreender a perspectiva da
metacogni¢do —o aprender a aprender; entdo essa capacidade
do sujeito aprender a ser, aprender a fazer, enfim, que ele
tenha capacidade de desenvolver por ele, no estagio, através
das experiéncias de docéncia, com docéncia, a habilidade de
aprender a aprender sobre o oficio, sobre a docéncia. Entendo
que a docéncia é central, ndo porque esta no titulo, estagio
de docéncia da EF, mas esta compreensdo de que docéncia
ndo é somente dar aula, mas a docéncia ela é, de um modo
muito significativo, [...] resultante de uma série de elementos
constituintes; a legitimidade dela passa pela identidade da
disciplina, de uma identidade de formacdo, de uma analise
conjuntural, enfim, de um conjunto de informagbes micro
e macrossociais que vao culminar na quadra ou na sala de
aula onde a EF tem um momento de aula — aquele momento
aula — entdo, entender a docéncia e aprender sobre o oficio,
aprender a aprender sobre o oficio (Supervisor Bernardo, em
5/6/2015).

Nessa perspectiva, para esse supervisor o mais importante é que os estagiarios enten-
dam o modo como aprendem a ser professor, que se deem conta da experiéncia de aprendi-
zagem que acontece com eles, que entendam que cada um aprende a ser professor de deter-
minada forma.

Na mesma linha, porém, de maneira mais enfdtica, o supervisor Jaime entende que,
para se tornar professor, o primeiro aspecto a ser considerado é a necessidade de que o estagi-
ario estude. Em sua concepcao, o professor ndo se constitui somente de desejo, de vontade, de

10 Devemos lembrar que a autonomia do professor, no interior de uma instituicdo republicana, é sempre
relativa, dado ndo poder ignorar as normas legais a que estd submetido, assim como esta prépria institui¢do esta
submetida as normas da republica.
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comprometimento; “ele precisa estudar, precisa ler”. E esclarece: “precisa ler sobre pedagogia,
sobre crianga, precisa ler sobre esportes, sobre corpo, sobre ginastica, sobre lutas, sobre dan-
¢as, sobre cultura — ele precisa ler e estudar. Tem que ter repertdrio para pensar sua pratica
pedagodgica, pensar a escola e pensar a educagao”.

Um segundo aspecto, também significativo, presente na concepgdo desse supervisor, é
que o candidato a professor de EF tenha, de fato, “amplo envolvimento com o mundo da esco-
la”. E, nesse sentido, considera o estdgio como um espago fundamental, tendo observado que
aqueles estagidrios que foram/sdo bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid) também tém apresentado um desempenho interessante nos estdgios. Ao ser
questionado sobre em que base sustenta essa ideia, ele explica:

Por qué? Porque ele ta com mais horas de voo, ele ta com mais
tempo de escola. Porque tu é mais demandado a pactuar e a
negociar com a criangada, tu € mais demandado a ter que dar
mais aulas e, portanto, a pensar estratégias de comunicacao,
de ensino, de improviso; ele conhece mais escolas, entdo eu
diria que tempo de experiéncia, seja horas de voo dando aula
também é fundamental (Supervisor Jaime, em 12/6/2015).

Além de afirmar que é preciso estudar e, de fato, praticar (a docéncia em si), Jaime
aponta para um terceiro aspecto: “a dimensdo do pensar sobre aquilo que se faz”. Mas, mesmo
sabendo que a reflexdo ocorre, em sua primeira dimensdo, de forma solitdria, esse supervisor
entende que é necessdrio pensar e refletir coletivamente. E entende que isso poderia “ser
feito com um grupo, com a escola, com reunides, com grupo de pesquisa, com grupo de esta-
giarios.” A reflexdo sobre as questdes do trabalho docente com outras pessoas, portanto, seria
uma forma de ndo somente alastrar o que se estd pensando, mas, principalmente, ampliar a
compreensdo de determinado fendmeno na escola, afirma Jaime.

Porque se eu me junto s6 eu e tu pra gente alimentar nossas
queixas ai ndo produz nada, mas a ideia de pensar e refletir
no sentido dele deslizar de uma determinada posicdo, de um
pensamento, de uma crenga, no sentido de ele construir ai um
outro entendimento, uma outra compreensdo, e uma outra
estratégia; e ndo estamos falando soé de construir elucubragdo
tedrica, as vezes é construir mesmo uma saida pragmatica,
pratica, como é que eu lido com essa turma pra minha aula
de segunda-feira, que ndo me escutam, que ndo fazem
atividades, que estd sempre de cara amarrada, como é que
eu lido com esse estudante (Supervisor Jaime, em 12/6/2015).

Esses elementos caros a formacdo do professor de EF, como lembra esse supervisor,
ainda podem ser desdobrados em outros, e destaca os elementos resultantes do desdobra-
mento da reflexividade que considera significativos: a ampliacdo da capacidade de observacao
de fendmenos na/da escola; a sensibilidade de sentir, de olhar uma escola, uma turma, uma
supervisdao, uma dire¢do; ler, enquanto capacidade de leitura da micropolitica da escola; a
sensibilidade de se reconhecer, de ver a si proprio, de avaliar se atua melhor e com mais natu-
ralidade com criang¢a pequena ou com jovem, com adulto, com idoso, etc. Em suma, isso tudo
se amplia, no entendimento de Jaime, quando se estimula a capacidade reflexiva do estagiario
a pensar sobre o que faz.

Dessa forma, em que algumas diferencas de interpretacdes e modos de agir entre os
supervisores, evidenciadas nas narrativas e nas observacdes no campo, identificamos que
existem alguns elementos importantes a formacao do professor, que ambos os supervisores
reconhecem como significativos. Destacamos entdo, que a autonomia, a reflexdo individual e
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o debate coletivo, a experiéncia na/com a pratica da docéncia e a importancia de ler e estudar
sobre a docéncia sdo considerados elementos e conceitos-chave que configuram e atraves-
sam as interpretagdes dos supervisores de estagio sobre a formacgdo do professor de EF. Logo,
sdo eles que sustentarao as diversas e distintas estratégias metodoldgicas adotadas por cada
supervisor durante o estagio. Além das orientagOes individuais in loco, esses elementos sao
abordados e estimulados por meio de reunides regulares com os estagiarios, de estratégias de
observagao da experiéncia docente do colega estagidrio, de semindrios e da escrita de ensaios
sobre a experiéncia do estdgio, entre outras.

Obviamente, ndo é possivel afirmar que esse papel desempenhado pelos supervisores
acontece sem que haja momentos de duvidas, de criticas e de tensdes com os préprios esta-
gidrios. Dentre as formulagOes destes aos métodos adotados pelos supervisores, as principais
dizem respeito as poucas orientagdes de retroalimentagdo (feedback) sobre o desempenho
do estagidrio, a auséncia de listas de atividades a serem realizadas no estagio e a auséncia de
objetividade nas orientagdes.

E ai eu ndo tinha o feedback das aulas, dai eu achava...bom...
tava tudo errado? Eu achava minha aula ruim e ndo tinha
ninguém que me dissesse][...] bom, ta ruim mesmo! Ou ndo ta
[...] (Estagiaria Ana, em 17/7/2015).

Embora ndo esteja errado pensar que as interpretacdes dos estagiarios sobre a docéncia
em EF sdo constantemente postas “em jogo” desde o inicio da Fl, entendemos que parece ser
o momento das reunides e das orientacdes individuais com os supervisores, durante o estagio,
que se materializa, de fato, o encontro de interpretacées diferentes, e até divergentes, na Fl.
Por esse viés, o potencial do estagio em produzir ou alterar sentidos atribuidos a docéncia esta
diretamente relacionado com a capacidade de “fazer pensar” do estagidrio. De modo mais
concreto, parece ser o didlogo, enquanto embate/troca de ideias entre supervisor e estagiario,
um dos elementos com potencial para colocar em duvida as concepgbes dos estagiarios, pro-
piciando, assim, rupturas com as maneiras de conceber a docéncia em EF escolar, conforme
relatado pelo estagidrio Jodo:

[...] e a minha ideia era fazer EF para aprender aqui e
depois poder montar minha equipe e poder trabalhar com
treinamento de equipes de triatlo. Até comecar a estagiar
aqui no curso. Quando comecei estagio do semestre passado
ja gostei um monte, adorei. Quando terminou o estdgio a
minha ideia sobre o esporte ja ndo estava 100% — ai eu estava
dividido; t4, o esporte é legal, mas a escola também é legal,
é um trabalho bacana, é um trabalho que eu gosto de fazer
(Jodo, em 08/12/2014).

Corroboram para a producdo e/ou alteracdo das concepgdes, ainda, outras estratégias
que estimulam (instigam) o estagiario a refletir sobre e a narrar sua experiéncia docente, tanto
de forma oral quanto escrita. Como estas privilegiam a autonomia e a reflexividade dos esta-
giarios, elas se colocam noutro extremo em relacdo aos “manuais de dar aulas”, que talvez
muitos estagiarios fossem preferir. Ao ndo propor solugdes pragmaticas em suas orientagdes,
nem sempre a maneira de interpretar a docéncia, por parte do supervisor, é compreendida
pelos estagiarios.

Por sua vez, os supervisores reconhecem que enfrentam muitas adversidades no pro-
cesso de objetivacdo da experiéncia docente dos estagiarios. Bernardo relata sua dificuldade
em expor aos estagiarios leituras de mundo, que procuram dar outras respostas as demandas
que os estagiarios identificam na pratica docente. Segundo ele, “um dos problemas do estagio
tem sido a aula centrada exclusivamente no professor, ndo permitindo ao aluno questionar e
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expor suas ideias”, referindo ainda que o aluno (da Educacdo Basica) “também é pouco estimu-
lado a pesquisar e a buscar aprender por si proprio”.

Na mesma linha, os estagiarios tém dificuldades em considerar o contexto social da
escola e, principalmente, o contexto social dos alunos em suas interpretagdes sobre a aula, ou
no momento de planeja-la. Consideram dificil abordar, em seus planos de aula, o diagndstico
da turma realizado no inicio do estagio, na escolha dos conteldos e das metodologias a serem
adotadas em aula. Esses contetdos sdo escolhidos, muitas vezes, considerando outros crité-
rios, entre os quais o gosto do professor por determinado esporte, suas experiéncias sociocor-
porais, ou ainda, evidenciando auséncia de reflexdo e planejamento, sdo apenas repeti¢cdes
de aulas que realizaram na universidade com as quais se identificaram. Enfim, “a maioria dos
estudantes estagiarios n3o se reconhecem no processo de aprender a ser professor. E preciso
pensar em que momento estamos errando”, afirma Bernardo, fazendo uma autocritica e uma
critica a Fl como um todo.

Consideragoes Finais

A partir das narrativas dos estagiarios e de seus supervisores — colaboradores neste
estudo — entendemos ser legitima a crenga no potencial do estdgio enquanto experiéncia de
formacg&o que desvela e interpreta/altera sentidos a docéncia. Nesse sentido, cumpre o papel
de mostrar os limites de nossas interpretaces acerca da docéncia, sejam essas oriundas de
nossas experiéncias anteriores a Fl, ou as configuradas a partir de nossa experiéncia discente,
ja nointerior da Fl. Seu potencial estd em nos colocar, sempre, outros novos questionamentos
em relacdo ao nosso fazer docente: sobre os limites de nossos planos de ensino e planos de
aula, sobre os limites dos objetivos tracados, e sobre os valores éticos e politicos a eles vincu-
lados, entre outros.

Por outro lado, o dar-se conta (no sentido de tomar ciéncia) de nossa condi¢do huma-
na e de nossa incompletude, ndo pode significar que devamos abandonar toda e qualquer
pretensdo de fazer melhor nosso trabalho como professores. O que ndo é possivel, a partir
da lente hermenéutica, é apostar na crenga de que todo o real possa ser apreendido. Nossas
respostas — e é legitima essa busca — sempre serdo parciais e relativas a determinado contexto
histérico-social.

Dessa forma, entendemos que os relatos aqui trazidos a discussado ressaltam que o po-
tencial do estagio esta diretamente relacionado a capacidade de o estagiario reunir os ele-
mentos (saberes) necessarios ante a essa condicdo, posta naquele momento de ser professor
e assumir o protagonismo docente. Por essa linha, ndo raro, a experiéncia do estagio expoe
fragilidades da FI como um todo. Destacamos, dentre elas, as dificuldades de os estudantes
reconhecerem a teoria como aliada significativa, tanto para a objetivagdo possivel e desejavel
da pratica, quanto para refletir criticamente sobre ela.

Perante as dificuldades da Fl, frequentemente cabe aos supervisores a drdua tarefa de
mostrar aos estagidrios que muitas das dificuldades enfrentadas durante o processo do esta-
gio estdo relacionadas com concepgdes histdricas acerca da docéncia, principalmente aquela
gue entende a pratica simplesmente como a aplicagdo da teoria. Assim, além de estimular os
estagiarios a se “abrirem” a experiéncia docente e aos seus aspectos qualitativos, dentre os de-
safios significativos que os supervisores enfrentam ao orientar os estagios, estd o de convidar
os estudantes a entenderem que ndo existem “receitas” prontas de como deve ser o professor
de EF, e que é preciso desconfiar de modelos estabelecidos a priori.

Por fim, ao enfatizar a condicdo humana da docéncia, entendemos que o estagio con-
tribui para iluminar alguns aspectos da formacdo as vezes esquecidos na formagdo de profes-
sores e, ao mesmo tempo, demanda novas interpretacdes, dado o inacabamento dos fazeres
e saberes humanos.
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