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Resumo: Neste artigo explo-
ramos a capacidade de desafiar-
MOS as nossas proprias premis-
sas a respeito do ensino. O que
nos mobilizou para este autoes-
tudo foi compartilhar perspecti-
vas sobre o trabalho coletivo e
colaborativo que vem sendo rea-
lizado no estagio supervisiona-
do em educacao fisica escolar
da Universidade Federal do Cea-
ra. O objetivo é interpretar como
emergem as assungdes sobre
0 ensino de dois(as) professo-
res(as) formadores(as). Para is-
so, utilizamos colaborativamente
o autoestudo como pressupos-
to metodoldgico para investigar
o ensino de modo critico. Im-
plementamos o processo for-
mativo por pares, com a reali-
zacdo do estagio em grupos, e
essa estratégia nos fez repen-
sar a nossa perspectiva como
formadores(as) de professores,
bem como a reconfiguragdao do
trabalho de cada estagiario(a).
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Registramos as agdes por meio
de reflexdes sistematicas sobre
as narrativas (auto)biograficas
e as assuncgoes elaboradas pe-
los(as) alunos(as) em trés tur-
mas de estagio. Por meio das
sinteses escritas por cada tur-
ma, buscamos compreender ele-
mentos criticos que fundamen-
tam a intervencdao e evidéncias
para pensarmos além do que
a epistemologia da pratica en-
gendra em si mesma. Conside-
ramos que o autoestudo forne-
ce dicas e pistas que nao podem
ser desconsideradas nos pro-
cessos formativos.

Palavras-chaves: formacao
de professores(as), praticas co-
laborativas, relagao com o saber.

Abstract: In this article we
explore the ability to challenge
our own assumptions about
teaching. What mobilized us for
this self-study was to share per-
spectives on the collective and
collaborative work that has been
carried out in the physical edu-
cation supervised practicum of
the Federal University of Ceara.
The aim is to interpret how as-
sumptions about the teaching of
two teacher educators emerge.
For this, we use collaborative-
ly self-study as a methodological



premise to investigate teach-
ing critically. We implemented
the teacher education process
in pairs, organizing the practi-
cum in groups, and this strategy
made us rethink our perspective
as teacher educators, as well as
the reconfiguration of each stu-
dent’s work. We have record-
ed the actions through system-
atic reflections on the (auto)
biographical narratives and the
assumptions elaborated by the
students in three practicums.
Through the syntheses written
by each class, we seek to under-
stand critical elements that sup-
port intervention and evidence
to think beyond what the episte-
mology of practice engenders in
itself. We consider that the self-
study provides tips and clues
that can not be disregarded in
the teacher education processes.

Keywords: teacher educa-
tion, collaborative practices, re-
lationship to knowledge.

Introducao

O estagio supervisionado nos
cursos de licenciatura tem sido
reconhecido como um poderoso
contexto para aprender sobre o
ensino no processo de formacao
de professores(as). O estagio si-
tua a aprendizagem em um con-
texto de pratica auténtica, em
que cada estudante experimen-
ta todos os aspectos do traba-
lho de professor(a). No entanto,
embora o estagio possa fornecer
experiéncias de aprendizagem,
também foi reconhecido que
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os resultados dessa experién-
cia nem sempre sdo propicios
ao desenvolvimento de um ensi-
no de qualidade (OVENS, 2004).
Quando tratado como uma for-
ma de aprendizado, o estagio é
orientado para acumular expe-
riéncia docente com énfase no
desenvolvimento de proficiéncia
em habilidades técnicas de ensi-
no e gerenciamento das turmas
e das aulas. Neste estudo, nods
abordamos a experiéncia do es-
tagio a partir de uma perspec-
tiva diferente, considerando o
seu potencial para trazer a su-
perficie as assuncgdes, as cren-
cas e as suposicoes dos(as) alu-
nos(as). Tal abordagem, entao,
favorece a capacidade dos(as)
alunos(as) de desenvolver uma
reflexividade em relagdo ao en-
sino que realizam na condi-
cao de estagiarios(as).

Como perspectiva tedrica, uti-
lizamos a nocao de assuncao
(GARBETT; OVENS, 2012) para
compreendermos o lugar crucial
gue as nossas premissas ocupam
na conceituacdo, implementacao
e avaliacao de programas de for-
macdo de professores(as), as-
sim como podem fornecer manei-
ras simples - porém engajadas
- de (a) subsidiar os(as) profes-
sores(as) a explicitar os pressu-
postos que orientam a sua prati-
ca docente e (b) contribuir para
que os(as) formadores(as) de
professores (re)elaborem pers-
pectivas pedagdgicas e didaticas
eficazes a luz dessas suposigoes.
As assuncgdes podem ser entendi-
das como crengas que tomamos
como garantidas sobre como o
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mundo funciona. Elas podem pa-
recer tao dbvias para nds que nao
precisam de explicacao (BROOK-
FIELD, 1995). Os(as) professo-
res(as), na sua formacao inicial
em cursos de licenciatura, mui-
tas vezes tomam por certo as
suas crengas ou expectativas so-
bre como o ensino deve ser (ou
serd) realizado. Entdo, as assun-
¢des que sao geralmente toma-
das como certas sao o foco deste
autoestudo. Nesse sentido, as as-
sungOes podem ser pressupostos
tacitos ou desarticulados, mas
gue sao assumidos por quaisquer
estudantes da licenciatura.

A nocao de assuncgao implica
em assumir-se e serve como ori-
gem as inferéncias, porque si-
tua-se na base do processo de
escolha por alguma proposicao
que, por sua vez, possibilita o
raciocinio de cada professor(a).
Para Freire (1996) ha um sen-
tido identitario nessa perspecti-
va, pois trata-se da assuncao da
identidade cultural pelo(a) pro-
prio(a) professor(a). Segundo
Zeichner (1986), aprender a en-
sinar é um processo complexo e
as lacunas na compreensao so-
bre as relagdes entre a experién-
cia e a aprendizagem para ensi-
nar emanam de estudos que nao
reconhecem a complexidade da
experiéncia escolar. Mas por que
a formacao de professores(as)
pode ser considerada complexa?
Ha sete razdes para considerar-
mos: (i) os processos formativos
estdo inseridos em contextos so-
ciais e, portanto, sao sujeito a
numerosos fatores de influén-
cia exdgenos; (ii) a busca pela

mudanca das condutas dos su-
jeitos, individualmente e coleti-
vamente; (iii) o envolvimento de
uma variedade de atividades ou
estratégias, que podem ser pla-
nejadas ou nao; (iv) a especifi-
cidade quanto ao tempo e ao lu-
gar; (v) a vigéncia prolongada
e preexistente; (vi) a composi-
cao de uma série de cursos, dis-
ciplinas ou multiplas interven-
cOes educacionais, muitas vezes
implementadas ao longo do tem-
po; (vii) o envolvimento de mul-
tiplos niveis de governanca e li-
deranca (ZEICHNER, 1986).

Os programas de formacao de
professores(as) na licenciatura
sao ativos, ndo passivos. Ovens,
Hopper e Butler (2013) referem-
-se a essa caracteristica formati-
va como emergente e dinamica,
na qual os padrdoes emergem da
auto-organizagcao entre as insti-
tuicOes, as agéncias e os sujeitos
que interagem, bem como dos
elementos dessa interacao e dos
fluxos responsivos e adaptativos
dos sujeitos entre si. Ha seis ele-
mentos que contribuem para o
dinamismo. Em primeiro lugar,
as atividades que compdem um
curso ou programa nao funcio-
nam por si mesmas. Elas somen-
te tém efeito através da rede de
relacdes de poder que compdem
o programa de formacao de pro-
fessores(as). Por exemplo, a for-
ma como 0S programas reagem
e respondem a multiplas de-
mandas politicas e econOmicas
(GEM, 2014), assim como aos
imperativos educacionais e a di-
versidade de participantes en-
volvidos(as) no processo (RA-
GOONADEN; BULLOCK, 2016).



Em segundo lugar, a formacao
de professores(as) envolve expe-
riéncias ao longo da vida e ha va-
rias partes interessadas. Os(as)
participantes da comunidade de
professores - o professorado -
sao muitos(as) e variados(as).
Por isso, as reacOes individuais
aos programas diferem e os re-
sultados sdo, assim, geralmente
misturados quanto aos campos
de interesse. Em terceiro lugar,
os programas de formagao de
professores(as) estdo incorpora-
dos em sistemas sociais comple-
x0s. Os(as) estudantes da licen-
ciatura estdo envolvidos(as) em
diferentes comunidades, institui-
¢oes, culturas e histdrias, e todas
essas instancias influenciam o
sucesso de um programa ou cur-
so. Em quarto lugar, as escolhas
pedagodgicas e didaticas nos pro-
gramas de formacao de professo-
res(as) sao realizadas em meio
a turbuléncia de outras interven-
¢oes. A agenda politica é definida
por meio de uma multiplicidade
de intervencdes, cada uma inter-
ferindo com a outra.

Em quinto lugar, os processos
pedagdgicos e didaticos que im-
plicam na formacao de professo-
res(as) de certo modo solicitam e
demandam, mas também trans-
gridem, “roubam”, “emprestam”
e se adaptam. Isso ocorre por-
gue os profissionais da educagao
trabalham constantemente para
melhorar as proprias interven-
coes, ao invés de preservarem
a uniformidade para atender aos
requisitos externos de avaliacao.
Em sexto lugar, os programas
de formacgao de professores(as)
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resultam de processos, que sao
as intervengdes anteriormente
realizadas no proprio curso de li-
cenciatura. Entao, os problemas
sociais sao de longa data e as in-
tervencgdes evoluem para tentar
combaté-los. Desse modo, o su-
cesso de um esquema atual de-
pende de seu processo histori-
co. A medida que os programas
€ 0S cursos sao implementados,
0s pressupostos sao testados e
mantidos ou descartados para
novos, por isso os resultados e
os indicadores mudam, e tudo
isso se torna um importante his-
torico do curso.

A perspectiva do autoestudo
muda as condigbes que fazem
com que as estratégias pedagé-
gicas funcionem em primeiro lu-
gar. O sucesso de uma estraté-
gia de ensino é sempre limitado
no tempo, uma vez que abor-
dar uma preocupacgdo especifica
envolve sempre alterar as cau-
sas concomitantes. Uma estraté-
gia utilizada no curso pode evo-
luir para outra, por exemplo, da
reflexdo para a pesquisa-agao e
para a busca por assungoes. Al-
gumas propostas ou etapas do
curso podem ser mais bem-su-
cedidas do que outras. Cada fa-
se ou elemento do programa
formativo apresenta novos desa-
fios e requer a revisdao das es-
tratégias. Neste artigo temos
0 objetivo de interpretar como
emergem as assuncgdes sobre o
proprio ensino de Luciana e Luiz,
gue sao formadores(as) de pro-
fessores(as) no curso de licen-
ciatura em educacao fisica da
Universidade Federal do Ceara.
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Para isso, utilizamos colabora-
tivamente o autoestudo como
pressuposto metodoldgico pa-
ra melhorar e investigar o nos-
so ensino, de modo critico, junto
com os(as) coautores(as)? Alan,
Dawn e Lynn.

A problematica do
estagio na formacao
de professores(as)

Dado que o estagio € um con-
texto tao importante para apren-
der sobre o0 ensino, parece essen-
cial que exploremos formas de
estruturar essa experiéncia pa-
ra que o desenvolvimento profis-
sional dos(as) alunos(as) — que
precisam vislumbrar-se como
professores(as) - seja apoiado
e eficaz. Segundo Ovens (2004),
a pratica tradicional tem sido
a de colocar os(as) alunos(as)
em uma funcdo de aprendiza-
do com professores(as) super-
visores(as) nas escolas e per-
mitir que eles(as) aprendam
acumulando experiéncia no pa-
pel de professor(a), enquanto
sao orientados(as) por profes-
sores(as) experientes. Contu-
do, Ovens (2004) aponta que os
comentarios dos(as) alunos(as)
durante a realizacdo do estagio
demonstram que o ensino com-
partilhado com os pares e a pes-
quisa-acao: (a) podem forne-
cer uma experiéncia de estagio

35 Os nomes de todos(as) nds, coautores(as), esta
explicitado neste artigo porque entendemos que um dos
pressupostos do autoestudo é a recusa peremptoria ao
anonimato na elaboragéo cientifica. Esse pressuposto
coaduna-se ao itinerario metodolégico colaborativo
apontado por Sanches Neto (2014).

significativa e produtiva para
os(as) alunos(as); (b) podem
fornecer um ambiente de apoio
propicio ao desenvolvimento
profissional, bem como facilitar
o aumento dos niveis de reflexao
e analise do ensino; (c) a pes-
guisa-acdo foi capaz de forne-
cer uma estrutura em que os(as)
alunos(as) pudessem colocar em
primeiro plano as questoes perti-
nentes ao seu proprio desenvol-
vimento como professores(as) e
trabalhar em um contexto autén-
tico para aprofundar a sua com-
preensao sobre essas questoes;
(d) o ensino compartilhado entre
os(as) colegas forneceu um con-
texto de apoio e de colaboragao
para o seu desenvolvimento co-
mo professor(a), no qual os(as)
alunos(as) ndo sé podiam com-
partilhar pensamentos, obser-
vacoes e ideias, mas também
sentiam-se mais responsaveis
e comprometidos(as); (e) essa
abordagem forneceu mais foco
e proposito ao estagio e possibi-
litou que os(as) estudantes me-
Ihorassem significativamente os
seus modos de ensino.

Além disso, de acordo com
Ovens (2004), os comentarios
dos(as) alunos(as) também re-
velaram algumas questdes im-
portantes sobre a abordagem
utilizada no estagio. Em primei-
ro lugar, é importante que os(as)
alunos(as) estejam prepara-
dos(as) para trabalharem em
parceria e em colaboragao. Es-
pecificamente, eles(as) precisam
de alguma assisténcia para po-
der coletar informacgdes relevan-
tes e significativas de cada aula.



A (auto)investigacao promovida
pela pesquisa-acao precisa ser
construida com base em evidén-
cias geradas no proprio processo
de ensino pelos(as) alunos(as) e
nao nos comentarios subjetivos
de seus pares. Entao, ser capaz
de coletar informagdes apropria-
das e Uteis é uma habilidade que
precisa ser desenvolvida antes
do periodo de estagio. Em se-
gundo lugar, ha necessidade de
uma escolha cuidadosa da esco-
la e do(a) professor(a) supervi-
sor que, segundo Souza Neto,
Sarti e Benites (2016), assumi-
ra a fungdo de colaborador(a) no
processo formativo. Para Ovens
(2004), as escolas escolhidas
para o estagio precisam ser ca-
pazes de fornecer acesso e ex-
periéncia de ensino de qualida-
de. Além disso, o(a) professor(a)
supervisor(a) deve estar dispos-
to(a) a abdicar de alguma abor-
dagem hierarquica ou autorita-
ria e estar disposto(a) a permitir
que os(as) alunos(as) desenvol-
vam-se por meio de questiona-
mentos e de reflexdes. Isso nao
significa, de modo algum, que
o(a) professor(a) supervisor(a)
seja removido(a) do processo.
Em vez disso, significa que o(a)
supervisor(a) deve estar dispos-
to(a) a trabalhar em um relacio-
namento colaborativo com os(as)
alunos(as) e estar preparado pa-
ra ter o status quo desafiado.

O estagio precisa ser alta-
mente valorizado, pois constitui
a base para a aprendizagem em
contextos reais (OVENS, 2004).
No entanto, ressaltamos que
ha discordancia sobre até que
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ponto essa experiéncia resulta
em aprendizado de qualidade e
ha apelos crescentes para mudar
a maneira como as experiéncias
de campo sdao organizadas. No
trabalho de Ovens (2004), os se-
guintes problemas foram desta-
cados: (i) a experiéncia de campo
tem pouco propdsito e sentido;
(ii) a supervisao e o feedback
sdo ruins; (iii) ha pouca auto-
nomia para tomar decisdes; (iv)
ha pressbes para adequar-se a
um certo estilo de ensino; (v) os
programas sao de ma qualidade;
(vi) ha aumento nos compromis-
sos assumidos em relagdo a car-
ga e a duracgao do trabalho; (vii)
e o tempo para a elaboragao da
experiéncia é muito curto. Nes-
se sentido, ha alguns problemas
que sao fundamentais no pro-
cesso de formagao de professo-
res(as), sobretudo durante a for-
macao inicial.

O processo de formacao ini-
cial de professores(as) € uma
fase essencial e importante pa-
ra aprender a ensinar. Para Dar-
ling-Hammond  (2006), trés
problemas fundamentais tradi-
cionalmente limitam o potencial
formativo nas licenciaturas: (1)
0 problema do aprendizado por
meio da observacao, (2) o pro-
blema da mobilizacdo dos sa-
beres profissionais e (3) o pro-
blema da complexidade e do
dinamismo do ensino. Cada um
desses problemas tem suas es-
pecificidades. Primeiramente, o
problema do aprendizado por
meio da observacao é reco-
nhecido ha muito tempo, a me-
dida que os(as) estudantes da
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licenciatura desenvolvem o co-
nhecimento prévio sobre o en-
sino por serem alunos(as) em
ambientes tradicionais de aula.
Segundo Lortie (1975), embora
essa experiéncia anterior possa
té-los(as) motivado a tornarem-
-se professores(as), também li-
mita a sua apreciagao do proces-
so de ensino. Os(as) alunos(as)
estdo sempre observando o de-
sempenho de seus(as) professo-
res(as) sem ver o planejamen-
to e a tomada de decisdGes que
ocorrem antes de um(a) pro-
fessor(a) ensinar. Assim, os(as)
estudantes ndo tém o poder de
“colocar as agoes dos(as) profes-
sores(as) em uma estrutura pe-
dagogicamente orientada” (Lor-
tie, 1975, p. 62). Isso pode levar
a uma tendéncia a imitar os as-
pectos superficiais de seus(as)
professores(as). Munby, Rus-
sell e Martin (2001) acrescenta-
ram algo a esta ideia, escreven-
do que o bom ensino nao pode
ser facilmente entendido por
causa do conhecimento invisi-
vel e da ocultagdo da experién-
cia que subsidia a tomada de de-
cisao dos(as) professores(as).
Quanto ao conhecimento pré-
vio dos(as) estudantes, relacio-
nado a propria aprendizagem,
equivale a cerca de 15.000 ho-
ras assistindo ao(a) professor(a)
ensinar. Quando esse aprendiza-
do é comparado ao tempo - re-
lativamente muito curto - que
os(as) alunos(as) estudam nos
cursos de formacao inicial, temos
a nogdo da problematica quan-
to a observacdo. Esse problema
se agrava ao considerarmos que

€ necessario aos(as) estudantes
analisarem detalhadamente suas
proprias expectativas e suposi-
¢oes, bem como vivenciarem as
condicdes do ensino como pro-
fessores(as). Entao, com a limi-
tacao ou o constrangimento que
advém desse conhecimento pré-
vio, os(as) estudantes tendem a
considerar o papel do(a) profes-
sor(a) como alguém responsavel
por transmitir informacdao - con-
fundindo o conhecimento como
conteudo informacional — e tam-
bém como gestor(a), que é uma
concepcao inadequada do que é
ser um(a) professor(a) engajado
com as demandas da contempo-
raneidade. Além disso, conside-
rando o dinamismo do processo
de ensino, quaisquer competén-
cias ou habilidades constituidas
através de observagdao ha uma
década podem estar “desatua-
lizadas” com o predominio das
tecnologias digitais. H& também
pesquisas que sugerem que as
intervengdes de longo prazo tém
mais influéncia do que as inter-
vengdes de curto prazo, basea-
das em cursos para transformar
as condutas dos(as) professo-
res(as) (GUNSTONE; SLATTERY;
BAIRD; NORTHFIELD, 1993;
LOUGHRAN; BROWN; DOECKE,
2001; WEINSTEIN, 1990; WI-
DEEN; MAYER-SMITH; MOON,
1998). Outros(as) pesquisado-
res(as), como Brouwer e Kortha-
gen (2005), explicam a existén-
cia de um “periodo de laténcia”
na preparacdao do(a) profes-
sor(a), indicando que um(a) alu-
no(a) leva em consideragao al-
gum novo entendimento, mas



nao demonstra algumas condu-
tas correspondentes a esse en-
tendimento até depois desse pe-
riodo de laténcia.

Em segundo lugar, o proble-
ma da mobilizacao dos sabe-
res profissionais diz respei-
to a expectativa de usar a teoria
aprendida em cursos universita-
rios nos ambientes de aula nas
escolas, que tem sido tradicio-
nalmente apontada como uma
lacuna ou dicotomia na relacao
entre a teoria e a pratica. Os(as)
estudantes nao devem apenas
pensar como professores(as),
mas também agir como profes-
sores(as). As intencionalidades
e (inter)subjetividades dos(as)
estudantes, como as suas con-
cepcdes e compreensdes sobre
o ensino, sao dificeis de inves-
tigar. Kennedy (1999) associa
esse problema ao da aprendi-
zagem por observagao, afirman-
do que muitos conceitos, como
a aprendizagem cooperativa ou
a avaliacdo, ensinados aos(as)
estudantes durante a licencia-
tura, sdo o que eles(as) ja ex-
perimentaram em alguns casos
durante a escolarizagao. No en-
tanto, mesmo com esse tipo de
experiéncia, os(as) estudantes
nao conhecem os elementos ne-
cessarios para tornar esse tipo
de atividade mais eficaz. Além
disso, como Darling-Hammond
(2006) acrescentou, com os con-
ceitos anteriores, os(as) profes-
sores(as) iniciantes podem fazer
escolhas por caminhos diferen-
tes daqueles que aprenderam no
curso de licenciatura.
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Ndo obstante, a pratica refle-
xiva que integra a teorizacao da
pratica pode favorecer a transi-
cao dos(as) professores(as) ini-
ciantes (CORCORAN, 1981; FAR-
RELL, 2016; OLIVEIRA, 2012).
Ha um “choque de transicdo”
com a mudanga da experién-
cia de ser um(a) estudante pa-
ra tornar-se um(a) professor(a),
gue também é chamado de “cho-
que de realidade”, referindo-se
ao colapso do idealismo que fo-
ra aprendido durante a formacgao
de professores(as) pelas realida-
des adversas da vida cotidiana
nos ambientes de aula nas esco-
las (VEENMAN, 1984). Contras-
tando com o problema do apren-
dizado por meio da observacao,
que implica a lacuna entre o que
se aprende na escolarizagcao e o
que se aprende na universida-
de, o “choque de realidade” re-
fere-se a lacuna entre o que se
aprende na universidade e o que
se enfrenta na intervengao nas
realidades escolares. Esse de-
sequilibrio que os(as) professo-
res(as) iniciantes tendem a ex-
perimentar (CHUBBUCK, 2008;
HUBERMAN, 1989; VEENMAN,
1984) inclui o choque de reali-
dade do ambiente de aula real
(BIANCHINI; CAVAZOS, 2007),
da relacdo insatisfatéria com
os(as) alunos(as) (BERGERON,
2008), das dificuldades de trans-
ferir o que se aprende na forma-
cao de professores(as) (BECK;
KOSNIK; ROWSELL, 2007) e das
lacunas entre as metodologias
inovadoras ensinadas nas uni-
versidades e os métodos tradi-
cionais praticados nas escolas
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(FERGUSON-PATRICK, 2011;
McDONOUGH, 2009). Alguns(as)
consideram que as experiéncias
de vida dos(as) professores(as)
e o processo de socializacdao da
escola sdao mais influentes do
gque a formacgao inicial docen-
te (BULLOUGH JUNIOR; KNO-
WLES; CROW, 1991; FEIMAN-
-NEMSER, 2001; FLORES, 2001;
FLORES; DAY, 2006; LORTIE,
1975). Contrastando com es-
sa sugestdao de que a formacao
na licenciatura tem um impac-
to fraco sobre os(as) professo-
res(as) iniciantes, alguns(as)
autores(as) argumentam que
o que é desenvolvido durante
a formacgdao de professores(as)
nas universidades é colocado
em um segundo plano duran-
te o ensino nas escolas (LORTIE,
1975; VEENMAN, 1984; ZEI-
CHNER; TABACHNICK, 1981).
Esse problema da mobilizacao
dos saberes profissionais tam-
bém pode ser considerado co-
mo uma lacuna no processo de
teorizacdo. Pesquisadores(as) ja
argumentaram sobre o enten-
dimento do ensino como algo
complicado e tentaram compar-
timenta-lo, com o olhar voltado
para sistemas tidos como com-
plicados. Esse tipo de olhar es-
td associado a procura de lis-
tas de procedimentos que os(as)
professores(as) possam aplicar.
Os(as) professores(as), no en-
tanto, entendem que a sua pra-
tica é tao complexa, que usam
teorias para ensinar baseadas
(ou que fazem sentido) na sua
propria pratica. As teorias com-
plicadas sugeridas pelos(as)

pesquisadores(as) especialis-
tas, de que existem regras para
os(as) professores(as) seguirem
e aplicarem, ndao se encaixam
nos ambientes de aula porque
o trabalho na educacado basica é
um sistema complexo, que é in-
certo e é emergente. Muitos fa-
tores combinam-se e convergem
nos modos e nas razdes da pra-
tica de ensino. A experiéncia ini-
cial dos(as) professores(as), os
aspectos (inter)pessoais e a for-
macdo na licenciatura sao pro-
cessos incluidos na dinamica do
ambiente de ensino e de apren-
dizagem em cada aula. Ademais,
os(as) professores(as) negociam
dentro desse ambiente escolar
com outros sujeitos, que sao os
pares, os(as) demais trabalha-
dores(as) na escola e os(as) alu-
nos(as). Esse ndo é um tipo de
mobilizacao facil. Para um(a) es-
tudante da licenciatura, muitas
dessas negociacdes podem ser
mascaradas ou consideradas in-
visiveis pelo(a) professor(a) su-
pervisor na escola.

Entdo, o processo de forma-
gao inicial de professores(as)
tenta superar esses desafios,
conferindo resiliéncia aos(as)
professores(as) para que, ao in-
tervirem no ambiente de aula,
possam minimizar o choque que
advém de um desequilibrio en-
tre o idealismo e a concretude do
trabalho. De certo modo, a for-
macao inicial de professores(as)
tenta suavizar a transicao pa-
ra os(as) estudantes e permitir
que eles(as) ingressem na pro-
fissdo docente com mais con-
fianca e competéncia. Por isso,



€ necessario ponderar sobre os
problemas ou viéses de inducdo,
como o choque de realidade que
mencionamos, durante a forma-
gao inicial de professores(as).
Em terceiro lugar, ha o pro-
blema da complexidade e do
dinamismo do ensino porque
aprender a ensinar € um pro-
cesso incrivelmente comple-
X0, exigindo que os(as) profes-
sores(as) lidem com a condicao
multifacetada do ensino na esco-
larizacdo. McDonald (1992) su-
gere que ha uma triade de rela-
cdes no processo de ensino entre
o(a) professor(a), o(a) aluno(a)
e a especificidade do conteudo.
Lampert (2001) elabora ainda
gue essa triade esta em constan-
te mudanga, o que significa que
ndo ha uma rotina exequivel a
ser seguida pelos(as) professo-
res(as). Os(as) professores(as)
tém que considerar varios pro-
blemas simultaneamente em
uma pratica complexa, incluin-
do alcancar multiplos objetivos
de ensino, construir relaciona-
mento com diversos grupos de
alunos(as) e dominar modos ca-
da vez mais abrangentes de co-
nhecimento. Além disso, como
Darling-Hammond (2006, p. 40)
acrescenta, o que torna o pro-
cesso de ensino mais complexo é
que “os(as) professores(as) de-
vem aprender como manter uma
relacdo dialética entre os obje-
tivos da sua disciplina especifi-
ca em diregao a um conjunto co-
mum de objetivos curriculares e
ensinar aos(as) alunos(as) a par-
tir dos seus diversos interesses,
habilidades, pontos de partida
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e caminhos”. A formacao inicial
de professores(as) nao apenas
prepara os(as) estudantes pa-
ra a escola como deveria ser -
ou seja, focados(as) no futuro
-, mas também capacita-os(as)
para a trabalhar na escolariza-
¢ao como € atualmente, com to-
das as restricdes pragmaticas
(DARLING-HAMMOND, 2006).
Ha muitas influéncias relati-
vas aos processos de ensino e
de aprendizagem. Pesquisado-
res(as) ilustram que fatores co-
mo as condicdes do local de tra-
balho e a cultura da escola tém
impacto na disposicao e no com-
prometimento de cada profes-
sor(a) (WILLIAMS; PRESTA-
GE; BEDWARD, 2001; WEISS,
1999). As condicdes de trabalho,
como as instalacdes e o apoio
administrativo da gestao esco-
lar, desempenham um papel im-
portante nas decisdes do(a) pro-
fessor(a) para mudar de escola
ou abandonar a profissao (IN-
GERSOLL, 2001). “O ambiente
de trabalho ou a cultura escolar
também tem uma influéncia fun-
damental no inicio do aprendiza-
do e no desenvolvimento dos(as)
professores(as)” (GRUDNOFF,
2007, p. 24). Alguns(as) pesqui-
sadores(as) argumentam que a
cultura escolar exerce uma in-
fluéncia mais forte sobre os(as)
professores(as) iniciantes do
gue a formagao na licenciatura
(STANULIS; CAMPBELL; HICKS,
2002; FLORES, 2001). Enquanto
Hargreaves (1994) discute que
ha subculturas, que podem re-
sultar em ambientes de traba-
Iho negativos; Williams (2002)
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argumenta que os(as) novos(as)
professores(as) tém ideias di-
ferentes, entusiasmo e poten-
cial para impactar positivamen-
te 0 seu ambiente escolar. No
entanto, também é reconhecido
que a cultura escolar desempe-
nha um papel poderoso na de-
terminagao de se esse potencial
sera, de fato, realizado. Os(as)
professores(as) iniciantes mui-
tas vezes experimentam a an-
gustia do compromisso para “se
encaixar”: ou conformam-se ou
resistem a cultura predominante
(KHAMIS, 2000). Flores (2001)
sugere que os(as) professo-
res(as) iniciantes em ambientes
de apoio, nos quais ha um fluxo
compartilhado de informacdes,
sao mais propensos a procurar
aconselhamento e a superar as
dificuldades. Segundo Darling-
-Hammond (1999), a cultura co-
laborativa fornece as condigdes
mais propicias para comegar a
ensinar. Por isso, a conexdao e a
comunicacao entre os(as) pro-
fessores(as) e seus(as) cole-
gas sao fundamentais. Segundo
Ovens (2004), de uma perspec-
tiva rizomatica, o aumento da
conectividade entre as multipli-
cidades pode contribuir para o
desenvolvimento positivo de no-
vos(as) professores(as). “As co-
nexdes e as comunicacdes den-
tro do ambiente escolar podem
permitir ou restringir os esforcos
para ensinar equitativamente”
(STROM, 2014, p. 64). Assim, o
sentido rizomatico é o de abertu-
ra epistemoldgica a multiplicida-
de de (inter)subjetividades.

Argumenta-se também que
nao é dada atencdo suficiente a
forma como as escolas e as or-
ganizagbes formativas e repre-
sentativas (como universidades
e sindicatos) impactam no inicio
da transicdo para a docéncia e
no desenvolvimento dos(as) pro-
fessores(as). Zeichner (1983)
conceitua a condicao de tornar-
-se um(a) professor(a) como um
processo de socializagdao. Kuzmic
(1994) afirma que “uma alfabe-
tizacdo ou um letramento orga-
nizacional” deve fazer parte dos
programas de formacgao de pro-
fessores(as). Porém, outros(as)
pesquisadores(as) concentram-
-se em problemas associados ao
gerenciamento do ambiente de
aula e ao ensino (COTHRAN; KU-
LINNA, 2015), e poucos estudos
prestam atencao ao fato de que
os(as) professores(as) inician-
tes também tornam-se mem-
bros de uma organizacdo pro-
fissional. Assim como Kuzmic
(1994), Kelchtermans e Ballet
(2002) também veem a sociali-
zacao do(a) professor(a) como
um processo positivo entre o(a)
novo(a) professor(a) e o con-
texto. De acordo com a explica-
c¢ao de Schuck e Russell (2005),
0 segundo e o terceiro proble-
mas (mobilizagcdo e complexida-
de) também podem ser causa-
dos pelo primeiro (observacao).
Embora esses problemas sejam
apresentados separadamente na
literatura, como se fossem divi-
didos em fatores discretos, eles
estdo profundamente conec-
tados. Antes dos(as) estudan-
tes ingressarem nos programas



formativos dos cursos de licen-
ciatura, ja passaram milhares de
horas como alunos(as) nas es-
colas, desenvolvendo as suas
ideias tacitas — e ndo examina-
das rigorosamente - do que é o
bom ensino. Entdo, os(as) alu-
nos(as) podem enfrentar o pro-
blema da mobilizagdao durante o
estagio, porque o conhecimen-
to prévio que advém da obser-
vacao de como 0 ensino parece
configurar-se nao os(as) capa-
citaria a lidar com as comple-
xidades da profissdao docente.
Portanto, o problema do apren-
dizado por meio da observacao
nos inspira a pensar na eficién-
cia dos programas de formacao
de professores(as), em compa-
racdo com o conhecimento pré-
vio dos(as) alunos(as). Ou, em
outras palavras, provoca-nos a
questionar: como a formagao de
professores(as) pode desafiar as
assuncgoes - suposicoes tacitas -
dos(as) estudantes sobre o ensi-
no e a aprendizagem?

A perspectiva do
autoestudo no estagio

O que nos mobilizou para es-
te autoestudo foi compartilhar
perspectivas sobre o trabalho
coletivo e colaborativo que vem
sendo realizado no estagio su-
pervisionado de um curso de li-
cenciatura em educacdo fisica
na regido nordeste do pais por
dois(as) professores(as), Lu-
ciana e Luiz. Assim como Gar-
bett e Ovens (2012), nods imple-
mentamos o processo formativo
por pares a medida que os(as)
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estudantes tém realizado o es-
tagio em grupos. Essa estratégia
tem nos levado a repensar a nos-
sa perspectiva como formado-
res(as) de professores(as), bem
como a reconfiguragao do traba-
Iho de cada estagiario(a). Regis-
tramos as nossas agdes por meio
de reflexdes sistematicas sobre
as narrativas (auto)biograficas e
as assuncoes elaboradas por es-
crito por nossos(as) alunos(as)
em trés turmas de estagio. Por
meio das sinteses que cada tur-
ma escreveu como trabalho final,
buscamos compreender elemen-
tos criticos que fundamentam o
tipo de intervengdo que esco-
Ihemos enfatizar.

O ponto chave ndo é descre-
ver o que fizemos, mas explo-
rar a capacidade de desafiarmos
as nossas proprias assuncoes e
premissas a respeito do ensino.
Até que ponto é possivel ampliar
a criticidade da propria prati-
ca com o estagio em andamen-
to e de que modo podemos re-
pensa-la continuamente? Quais
as formas que o ensino assu-
me, enquanto transitamos en-
tre o desejo de mudanca e de
adicionar algo critico a prati-
ca, ou de fazer algo para refor-
car as proprias ideias e analisar
a profundidade do que esta sen-
do realizado? Foi a partir des-
sas possibilidades que procura-
mos evidéncias para pensarmos
além do que a epistemologia da
pratica engendra em si mesma,
ou seja, compreender o que es-
td além daquilo que ndés mes-
mos(as) realizamos ao ensinar.
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O modo como podemos ob-
ter o feedback e os insights de
que precisamos para aprimorar
a nossa pratica torna-se particu-
larmente relevante quando que-
remos descobrir que sentido e
qual impacto o nosso ensino tem
quando nossos(as) alunos(as)
estao fora do alcance de nossa
visdao. O que os(as) nossos(as)
estudantes refletem e realizam
quando estao em um contexto
sobre o qual temos muito me-
nos controle? Entdo, neste nos-
so autoestudo estamos tentando
averiguar como podemos prepa-
rar os(as) nossos(as) alunos(as)
para maximizar o aprendizado
deles(as) quando eles(as) es-
tao no estagio. Quais suposicoes
dos(as) nossos(as) alunos(as)
sdo efetivamente desafiadas e,
como formadores(as) de pro-
fessores(as), quais sao as nos-
sas proprias assungdes sobre
esse processo? Como esses de-
safios impactam, configuram,
surpreendem e transformam
as nossas proprias expectati-
vas e suposicoes?

Parece-nos que o significa-
do dessas reflexdes alinha-se a
nogdo de aprender a distancia.
Por isso, utilizamos as assuncgoes
atribuidas aos(as) e os ensaios
elaborados pelos(as) alunos(as)
para chegarmos mais perto das
acoes deles(as). E, com isso, po-
demos abrir uma janela a partir
dessa experiéncia para que pos-
samos mudar qualitativamente e
melhorar o nosso proprio ensino.
Para um(a) professor(a) que nao
abre mao de qualificar o seu pré-
prio ensino, propor situacoes e

pensamentos desafiadores dian-
te de uma realidade complexa é
o grande no a ser desatado ou,
ao menos, afrouxado.

Nessa perspectiva, o estagio
faz emergir uma série de situa-
coes que os(as) estudantes de
educacdo fisica precisarao resol-
ver, inclusive organizar o préprio
pensamento critico. Essas situa-
¢oes implicam tomar decisdes
com os(as) alunos(as) e com
o(a) professor(a) supervisor(a)
(da escola), com os(as) seus(as)
parceiros(as) de estagio e, pos-
teriormente, com o(a) seu(a)
professor(a) orientador(a) (na
universidade), quer seja inicial-
mente em formato de narrativas
OU NOs encontros presenciais pa-
ra discutir as situagdes vividas.

Quando o(a) professor(a)
orientador(a) recebe essas de-
mandas, vé-se diante de um ce-
nario que foi previamente de-
senhado - pelas assungdes - e
densamente contingenciado pe-
lo contexto da pratica, dos mo-
dos e das razbes com que cada
estagiario(a) procurou resolver
as situagdes no estagio, que sao
registradas nas narrativas. Nes-
se caso, o(a) professor(a) orien-
tador(a) tem diante de si mes-
mo(a) a tarefa de saber de que
forma as situagdes resolvidas
pelos(as) estudantes sao resul-
tados do que lhes foi ensinado.
Forma-se nesse sentido um ou-
tro desenho, uma outra ldgica
complexa, que é enfrentada pe-
lo(a) professor(a) orientador(a):
como contribuir com o(a) estu-
dante para que ele(a) descubra
novas possibilidades de aprender



com o proprio ensino nas situa-
coes de estagio, ja que ele(a)
provocou o(a) seu(a) profes-
sor(a) orientador(a) a caminhar
nessa diregao.

Entendemos que o autoestu-
do fornece “dicas preciosas” que
ndo podem ser desconsidera-
das. E como se o(a) professor(a)
orientador(a) estivesse na praia
com os(as) seus(as) estudantes
olhando a disposicao das con-
chas na areia. E em cada concha
ha um desafio a ser resolvido en-
tre os(as) estudantes. No entan-
to, o contexto é tao diverso, si-
tuado e complexo que quando a
onda do mar arrebenta, redese-
nha o posicionamento das con-
chas na areia e provoca a ne-
cessidade de antecipar os novos
obstaculos pedagdgicos.

O contexto do estagio

A realizacdo do estagio nas
trés turmas teve algumas dife-
renciacoes. Duas turmas foram
ensinadas por Luciana, no perio-
do diurno e noturno, com foco no
conhecimento e na investigacao
da realidade, que caracteriza o
primeiro estagio do curso em to-
das as etapas da educacdo basica
(educacao infantil, ensino funda-
mental, ensino médio e educacao
de jovens e adultos). Cada es-
tudante dessas turmas realizou
uma narrativa por semana du-
rante dez semanas e, no ultimo
més de estagio, os(as) estudan-
tes elaboraram individualmen-
te uma sintese dessas narrativas
na forma de ensaio. A turma do
periodo diurno produziu 19 e a
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do noturno 13 ensaios. Uma ou-
tra turma foi ensinada por Luiz
no periodo noturno, com énfa-
se no 6° ao 9° ano da educagao
basica. Cada estudante escreveu
cinco narrativas e cinco assun-
coes e quatro ensaios foram pro-
duzidos em grupos.

As etapas de ensino da edu-
cacao basica causam tensoes
nos(as) estudantes, pois sao
contextos situados com neces-
sidades muito diversas. Os(as)
estudantes precisam cursar 112
horas durante o primeiro esta-
gio, sendo 32 horas de planeja-
mento e partilha das observa-
cdes nos contextos escolares. As
demais 80 horas sao organiza-
das em 20 horas de observacao-
-participante em cada nivel de
ensino: na educacao infantil, no
1° ao 5° ano, no 6° ao 9° ano e
no ensino médio. Ao longo desse
estagio, as suposicdes dos(as)
estudantes sobre as realidades
da educacgdo basica sdo confron-
tadas, por exemplo: indicios de
individualismo e de trabalho co-
laborativo na organizacdo esco-
lar, as condicdes de trabalho em
escolas publicas e privadas, com
jornadas multiplas para os(as)
professores(as) e turnos parciais
para os(as) alunos(as), assim co-
Mo a organizagdao dos processos
de ensino e de aprendizagem por
professores(as) que trabalham
em redes diferentes de ensino,
além da recorrente escassez de
materiais, equipamentos e insta-
lagdes, a precarizacdo estrutural
dos sistemas de ensino locais, as
contradicdes do curriculo nacio-
nal e o redimensionamento dos



136

curriculos regionais, entre outras
questdes. Analogamente, as ex-
pectativas e conviccdoes dos(as)
professores(as) que orien-
tam os(as) estagiarios(as) tam-
bém sdo confrontadas.

As necessidades formativas
engendram-se de modo muito
complexo, pois as situacdes sao
enfrentadas de maneira simulta-
nea ou sequencial. Cada dupla
ou grupo de estudantes esco-
Ihe o nivel de ensino que dese-
ja iniciar o estagio, sendo que
alguns(as) alunos(as) escolhem
observar dois niveis simultanea-
mente. Nesse caso, explicitar as
situacdes de ensino observadas
em diferentes contextos é um
desafio. Esse desafio & maior
ainda quando cada estudante
precisa escolher o que registrar
e compartilhar com seu(a) pro-
fessor(a) orientador(a), consi-
derando o que foi mais relevan-
te durante o periodo semanal do
estagio. Entdo, cria-se a partir
desse contexto, para o(a) profes-
sor(a) orientador(a), o desafio
de orientar o(a) estudante e pro-
vocar a si mesmo(a) para conti-
nuar refletindo sobre o trabalho
que ambos(as) desempenham.

O primeiro estagio é ofereci-
do no quinto semestre letivo e
€ o Unico pré-requisito para que
os(as) estudantes possam cur-
sar quaisquer outros estagios.
No minimo, dois(as) professo-
res(as) orientam turmas dife-
rentes em cada estagio. Ha qua-
tro estagios semestrais no curso
e os(as) alunos(as) podem cur-
sa-los aleatoriamente, confor-
me suas preferéncias. Luiz foi

responsavel pelo terceiro, que
compreende 96 horas, sendo 36
horas destinadas ao planejamen-
to, as leituras, as reflexdes e aos
debates, e 60 horas distribuidas
para a observacao-participante e
a intervengao em escolas do 6°
ao 9° ano do ensino fundamen-
tal. Os estagios sdo organizados
de modo interdependente, mas
também podem funcionar como
realidades auténomas a medi-
da que cada estudante pode es-
colher o seu itinerario formati-
vo. A perspectiva do estagio é de
nao linearidade. Isso implica na
necessidade de considerarmos
a interdependéncia no trabalho
colaborativo entre os(as) pro-
fessores(as) e os(as) estudan-
tes do curso, bem como as in-
tencionalidades na realizacao de
cada estdgio e as diferengas en-
tre as premissas assumidas por
cada professor(a) orientador(a).

Neste autoestudo, especifica-
mente, nem todos(as) os(as) es-
tudantes participantes da turma
do terceiro estagio, orientado por
Luiz, cursaram o primeiro nas
turmas orientadas por Luciana,
sendo que alguns(as) estudantes
sequer realizaram o segundo es-
tagio antes do terceiro. Entdo, as
premissas iniciais de ambos(as)
professores(as) dizem respeito a
algumas questdes, como: ha al-
guma mudanca qualitativa en-
tre os(as) alunos(as) ao longo
dos estagios? Por que alguns(as)
alunos(as) escolhem realizar o
terceiro estagio logo apos o pri-
meiro? Os(as) alunos(as) veem
o estagio como uma parte in-
tegrante ou isolada dos demais



componentes curriculares do cur-
so de licenciatura? As perspecti-
vas sobre os contextos das esco-
las sdo as mesmas entre Luciana
e Luiz? Como ambos(as) profes-
sores(as) veem as realidades da
educagao basica? Quais sdo as
expectativas de ambos(as) em
relacdo aos(as) professores(as)
supervisores(as) que trabalham
nas escolas? Ha expectativa de
que os(as) estudantes tenham
experiéncias semelhantes? Qual
€ o nivel de controle que os(as)
dois(as) professores(as) acre-
ditam ter sobre o processo de
aprendizagem dos(as) estudan-
tes durante o estagio? Essas re-
flexdes subsidiaram a elabora-
cao inicial deste autoestudo.

As escolhas
tedrico-metodologicas
do autoestudo

Ha um ano, desde o segun-
do semestre de 2017, Luciana e
Luiz tém trabalhado com a pers-
pectiva narrativa e com a bus-
ca por assuncdes Nno processo
de orientacao do estagio. Ocor-
reram encontros presenciais na
universidade, acompanhamen-
to das intervengdes nas escolas
e registro de atividades, com-
partilhamento de textos e tare-
fas em um ambiente virtual de
aprendizagem institucional. Es-
se conjunto de dados, além de
anotacdes sistematicas manti-
das pelos(as) professores(as),
foi utilizado para a investigagao
de suas praticas e para fomentar
algumas discussoes direcionadas
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a melhoria qualitativa do esta-
gio. Esse processo foi potencia-
lizado pela reestruturagao curri-
cular dos cursos de graduacao,
gue estd em andamento na Uni-
versidade Federal do Ceara e
envolveu todos(as) os(as) pro-
fessores(as) do Instituto de Edu-
cagao Fisica e Esportes, incluin-
do o redimensionamento do
estagio na licenciatura. Luciana
e Luiz tém sistematizado as suas
reflexdes, e compartilhado com
0s pares, alguns de seus pres-
supostos acerca do autoestudo e
os indicios do trabalho colabora-
tivo que realizam durante o es-
tagio, no principal evento acadé-
mico do calendario universitario
(SANCHES NETO; VENANCIO,
2017, 2018; VENANCIO; SAN-
CHES NETO, 2017).

Para este autoestudo, bus-
camos respaldo metodoldgi-
co na nogdo de “amigo(a) criti-
co(a)” que, segundo Schuck e
Russell (2005), tem importan-
cia central para provocar signi-
ficagbes complexas por meio de
guestdes desafiadoras, do apoio
a rememoracao estruturante de
eventos e de orientagbes a par-
tir da experiéncia de aprendiza-
gem profissional. Nesse sentido,
Alan e Dawn trabalharam como
amigos(as) criticos(as) em en-
contros presenciais com Lucia-
na e Luiz, compartilhando re-
flexdes, e Lynn realizou essa
funcdo a distancia, discutindo os
indicios que emergiram nas re-
flexdes e analisando a coerén-
cia da organizacao textual acer-
ca das assungoes. As discussoes
e conversagoes reflexivas foram
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gravadas e os arquivos de audio
foram analisados conjuntamen-
te, no periodo sabatico em que
Alan e Dawn foram pesquisado-
res(as) visitantes no Brasil. O fo-
co das conversas foi sobre o que
as experiéncias como formado-
res(as) de professores(as) deve-
riam ou poderiam oferecer, com
o intuito de fazer emergir as as-
sungles. O uso dessa estratégia
metodoldgica ao longo do per-
curso investigativo resultou na
alternancia e na modificacdo das
assuncoes iniciais. Para Luciana,
inicialmente, a assuncdo estava
relacionada a temporalidade do
estagio e, para Luiz, estava as-
sociada ao idealismo. Como es-
tratégia metodoldgica, aproxi-
mamos também a perspectiva
do autoestudo de modos narra-
tivos (auto)biograficos como ca-
talisadores para a elaboracao
de saberes situados (FLORES;
MARCONDES, 2014; VENANCIO;
SANCHES NETO, 2018).

Resultados e discussao

As assuncdes que emergiram
a partir da reflexao compartilha-
da entre os(as) professores(as)
apresentaram divergéncias e con-
vergéncias acerca da perspectiva
narrativa (auto)biografica utiliza-
da no estagio. Encontramos qua-
tro assungdoes predominantes,
sendo duas iniciais, baseadas so-
bretudo em indicios prelimina-
res das investigagdes realizadas
pelos(as) proprios(as) profes-
sores(as) no estagio, e duas as-
suncdes reelaboradas por meio
das conversacoes com os(as)

amigos(as) criticos(as). Para Lu-
ciana, as preocupagdes com a
temporalidade narrativa do esta-
gio e os modos de engajamento
deram lugar a suspeicao dos(as)
estudantes sobre a sua prépria
experiéncia como professora. E,
para Luiz, as tentativas de ante-
cipacao das assuncoes dos(as)
estudantes e o risco do idealis-
mo no estagio deram lugar a im-
portancia da sua presenga - co-
mo professor orientador - na
escola, como possivel fomento
a colaboragdo com o(a) profes-
sor(a) supervisor(a).

A temporalidade
narrativa no estagio

e os modos de
engajamento (Luciana)

Essa assungdo estd ancorada
na premissa de que no trabalho
de um(a) bom(a) professor(a) ha
preocupacao constante. No en-
tanto, isso nao se reflete em al-
guma medida nas acdes dos(as)
estudantes, pois uma das preo-
cupacgoes iniciais de cada esta-
giario(a) é identificar se vai con-
seguir cumprir as horas e nao
necessariamente o quanto es-
sas horas poderdo qualificar o
seu trabalho. Entdo, os modos
de engajamento dos(as) estu-
dantes sdo colocados em duvida
e a questao principal que desen-
cadeia a argumentacao remete
ao tipo de experiéncia formativa
que Luciana quer que os(as) alu-
nos(as) tenham.

Numa perspectiva de elabora-
cao de saberes sobre o proprio



ensino, ndo ha como antecipar
as experiéncias porque elas sao
singulares e, por isso, Luciana
vé-se em dependéncia das situa-
coes que o(a) professor(a) su-
pervisor(a) organiza para os(as)
seus(as) estudantes. No ca-
so especifico de Luciana, os(as)
alunos(as) precisam ter condi-
coes, e ela precisa organizar ou
antecipar algumas possibilida-
des para que os(as) estudantes
possam observar de modo par-
ticipante as situagdes que estao
sendo constituidas no contexto
da escola. A expectativa de Lu-
ciana é que retornem a univer-
sidade com as suas observagoes
a respeito das situacdes que sao
vivenciadas no contexto escolar,
que gerem experiéncias de en-
sino e tragam desafios para que
ela possa orienta-los(as) e aju-
da-los(as) a compreender como
resolver determinadas situagoes.

Entao, nesse sentido, Lucia-
na espera que os seus(as) alu-
nos(as) sejam capazes de com-
preender, por meio de uma
perspectiva narrativa, que aque-
las situacdes que eles(as) viven-
ciam no contexto da escola sao
desafiadoras, complexas e pre-
cisam de um enfrentamento pe-
dagdgico em um possivel con-
texto real em que eles(as) serao
os(as) professores(as). E essa
a sua assuncao inicial. Por is-
so, a expectativa é que eles(as)
tenham a capacidade de resol-
ver esses problemas cotidianos
da docéncia, mesmo que esses
problemas sejam enfrentados a
principio sozinhos(as) - porque
eles(as) estarao sozinhos(as) no
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contexto de trabalho - e que es-
se contexto permita que eles(as)
busquem com os pares mais proé-
Ximos novas possibilidades de
enfrentamento. Nesse caso, Lu-
ciana entende que o(a) profes-
sor(a) orientador(a) da universi-
dade também tem essa funcdo,
que gera para ele(a) a necessi-
dade de compreender como o
papel dele(a) é extremamente
importante nesse processo for-
mativo. Porque o(a) professor(a)
orientador(a) solicitara que
os(as) estudantes de educacao
fisica na universidade antecipem
e compartilhem determinados
desafios com ele(a), provocando
para si mesmo(a) novas possibi-
lidades para estudar. Esse pro-
blema esta relacionado aos pres-
supostos que Darling-Hammond
(2006) apontou a aprendizagem
por meio da observacao.

A suspeita dos(as)
estudantes sobre

a experiéncia da
professora (Luciana)

A preocupacao maior, no caso
de Luciana, é com relacao as ex-
periéncias que os(as) alunos(as)
constituem a partir do estagio e
como as narrativas dessas expe-
riéncias chegam a ela para que
possa melhorar o seu proprio
trabalho, o que é angustiante
em alguma medida. A angustia
advém porque os(as) alunos(as)
podem pensar em organizar 0s
seus registros tanto em uma
perspectiva (auto)critica quan-
to em uma perspectiva de mero
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cumprimento de uma tarefa. En-
tao, ha estudantes que parecem
registrar a experiéncia com o es-
tagio por obrigacdao, para com-
por uma nota, e nao necessaria-
mente para atender as questoes
da melhoria do seu proéprio tra-
balho. Isso gera em Luciana,
como professora orientadora,
uma preocupacao porque o(a)
aluno(a) talvez somente este-
ja disposto(a) a olhar as aulas
de outro(a) professor(a) na es-
cola para verificar as eventuais
falhas, e ndo necessariamente
conseguir compreender os desa-
fios do contexto.

Dai o ensino na perspecti-
va do estdgio ficaria ainda mais
complexo, porque o(a) aluno(a)
nao consegue fazer uma rela-
¢ao mais intima e reflexiva com
o contexto, questionando-se,
por exemplo: o(a) professor(a)
tem resolvido tais coisas no es-
tagio, mas se eu estivesse no lu-
gar dele(a) naquela situacao eu
resolveria da mesma forma? Co-
MO eu posso registrar isso para
a minha orientadora na universi-
dade e como ela pode me ajudar
nesse sentido? E Luciana, espe-
cificamente, poderia questionar-
-se: como eu posso colaborar
com o(a) meu(a) aluno(a) pa-
ra que ele(a) compreenda o con-
texto que ele(a) esta inserido no
estagio? Como ele(a) pode ge-
rar novas questdoes a partir da-
quilo que ele(a) observa no esta-
gio que, por sua vez, permitirao
que eu compreenda se estou co-
laborando com ele(a) e como eu
preciso melhorar o meu trabalho
interativo com a turma e estudar

para colaborar mais, para ajuda-
-lo(a) com essas questdes que
ele(a) me traz?

Por isso, Luciana acredita que
o estagio da forma como vem se
organizando no Instituto de Edu-
cacao Fisica e Esportes precisa
ser numa perspectiva de cola-
boracdo. Ha expectativa de que
os(as) professores(as) que estao
envolvidos no estagio - e Lucia-
na especificamente - precisam
pensar o tempo inteiro em como
o(a) aluno(a) tem agido e como
cada professor(a) pode colabo-
rar com esse agir. Mas para isso,
Luciana entende que precisa sa-
ber como ela prépria age diante
do(a) aluno(a) e como ela estu-
da para preparar as orientagoes
que compartilha com o(a) alu-
no(a) nessa perspectiva. A ree-
laboracao da assuncgao, nesse
sentido, aponta para a suspeicao
que os(as) alunos(as) tém de-
monstrado em relacdo a expe-
riéncia de Luciana que, mesmo
tendo trabalhado por 18 anos co-
mo professora na educagao basi-
ca, esta trabalhando a menos de
dois anos no estado do Ceard e
nao conhece amplamente as re-
des de ensino na cidade de For-
taleza, como conhecia as redes
publicas de ensino em Sao Paulo.
Entretanto, como formadora de
professores(as), aparentemen-
te esse é um indicio da criticida-
de que Luciana deseja promover
com as turmas, pois para fomen-
tar a (auto)critica dos(as) alu-
nos(as) é necessario que eles(as)
questionem os argumentos de
seus(as) professores(as) e nao
0s aceitem passivamente. O



problema, assim, muda de es-
copo e relaciona-se a mobiliza-
gao dos saberes profissionais
(DARLING-HAMMOND, 2006).

A antecipacao das
assuncoes no estagio e o
risco do idealismo (Luiz)

Os desafios na formacgao
dos(as) alunos(as), para Luiz,
sao subsidiados pela nocao de
interdependéncia. Luiz sabe que
nem sempre os(as) alunos(as)
que passaram pela primeira eta-
pa do estagio sob orientacdo de
Luciana escolherao estudar com
ele no terceiro estagio, porque
ha outros(as) professores(as)
envolvidos(as). Entdo, os(as)
estudantes podem escolher nao
estudar com Luiz e também ha
aqueles(as) alunos(as) que nao
estudaram previamente com Lu-
ciana mas que podem escolher
estudar com Luiz na sequéncia.

Luciana e Luiz tém alguns
pontos de convergéncia, pois
ambos concordam que ndo po-
demos criar a experiéncia para
os(as) alunos(as) porque a ex-
periéncia é indissociavel de ca-
da sujeito, € o que constitui o
sujeito. Porém, para Luiz, pode-
mos provocar situagdes e enca-
minhar os(as) alunos(as) de tal
forma que eles(as) proprios(as)
consigam ter reflexdes mais
qualificadas sobre as préprias
experiéncias. Entdo, o maior de-
safio assumido por Luiz é de que
o(a) aluno(a) tenha uma condu-
ta profissional e se veja como
professor(a), de fato, ao invés
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de que se veja como um(a) es-
tudante que ndo € comprome-
tido(a) com o ensino. E impor-
tante que se veja como um(a)
professor(a) que, embora ainda
ndo tenha concluido o curso de
licenciatura, precisa pensar na
responsabilidade de refletir co-
tidianamente sobre os proble-
mas da docéncia e nos desafios
que ele(a) proprio(a) tera no dia
a dia como professor(a). Assim,
o maior desafio é que o(a) alu-
no(a) coloque-se fora da pers-
pectiva de estudante passivo(a),
para assumir uma conduta ativa
de pensar na educagdo profis-
sionalmente, de modo que o(a)
aluno(a) transite criticamente
em suas posicdes no mundo e se
veja como professor(a) que estd
em periodo de preparacao inicial
para a docéncia na area especifi-
ca da educacao fisica.

Além disso, na argumentagdo
de Luiz, as situacdes do estagio
precisam contribuir para rom-
per o individualismo que é co-
mum no trabalho dos(as) pro-
fessores(as). A intencdo é que
os(as) alunos(as) trabalhem em
colaboracao, que ndo se vejam
sozinhos(as) no campo da do-
céncia, ainda que cada profes-
sor(a) tenha suas proéprias tur-
mas e que precise ter algum
modo de um pretenso contro-
le sobre os(as) estudantes des-
sas turmas. Porém, Luiz en-
tende que cada professor(a)
precisa sentir-se preparado(a)
para compartilhar os seus plane-
jamentos, as suas agdes, 0 seu
entendimento da propria docén-
cia com seus(as) colegas. Isso é
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visto como necessario para me-
lhorar qualitativamente o traba-
lho de cada professor(a). A as-
sungao inicial de Luiz é que
os(as) alunos(as), durante o es-
tagio, assumam essa postura co-
mo algo viavel para que eles(as)
continuem fazendo isso ao con-
cluirem o curso de licenciatu-
ra e trabalharem cada um(a) na
sua propria escola. Entao, a ex-
pectativa é que eles(as) man-
tenham essa aproximacao com
os(as) colegas, mesmo que se-
jam colegas que nao trabalhem
na mesma escola, que os(as)
alunos(as) acostumem-se se a
buscar parcerias e formas de co-
laborar uns(as) com os(as) ou-
tros(as) e nao assumam pos-
turas individualistas.

Outra questdo que Luiz procu-
ra enfatizar nas suas turmas de
estagio é que os(as) alunos(as)
tenham foco no momento pre-
sente, nos modos como eles(as)
estdo aprendendo a serem pro-
fessores(as) e constituirem-se
como sujeitos na docéncia, no
tempo em que estao realizan-
do as suas préprias acgoes, in-
tervencgoes e planejamentos. Por
isso, Luiz utiliza narrativas e as-
sungbes como estratégias para
fomentar a aprendizagem, em-
bora tenha percebido que ne-
nhuma delas de fato da conta do
presente, entdao essa é a limita-
¢do que vislumbra no seu pro-
prio trabalho. Assim, os(as) alu-
nos(as) precisam dar conta das
duas estratégias (narrativas e
assuncdes), mas eles(as) preci-
sam utilizar ambas como algum
tipo de ferramenta, para que

eles(as) mantenham o seu fo-
co naquilo que é o acontecimen-
to presente. Entao, por um lado,
as narrativas dao conta do que
ja aconteceu, sendo uma forma
deles(as) descreverem e, princi-
palmente, interpretarem o que
ja aconteceu, para que eles(as)
coloquem todo o seu esforco de
pensamento, de reflexao e todo
0 seu potencial criativo naquilo
que esta acontecendo agora. En-
tdo, é necessario que os(as) es-
tudantes compreendam o que ja
se passou e que assumam isso
como relevante para a sua agao
no tempo presente.

Por outro lado, as assuncdes
permitem antecipar algo que
ainda ndo aconteceu, de for-
ma que os(as) alunos(as) con-
sigam externalizar e explicitar
aquilo que eles(as) tém intencao
de que aconteca em um futu-
ro mais proximo. Todavia, ndo é
aquilo que estd acontecendo no
presente, entdo a expectativa é
que os(as) alunos(as) consigam
temporalmente situar-se, tan-
to sabendo aquilo que lhes pas-
sou e que ja aconteceu, quan-
to projetando alguma coisa para
um futuro proprio e proximo.
Mas, para potencializar a inten-
sidade da docéncia no momento
presente, cada estudante preci-
sa colocar-se e viver essa situa-
¢ao. Para isso, entdo, nao basta
encarar a situagao da aula como
simplesmente mais um momen-
to em que eles(as) estao ali com
alguns(as) estudantes na esco-
la, ou observando um(a) pro-
fessor(a). Aquele é o Unico mo-
mento em que eles(as) podem



de fato potencializar toda a sua
acao, em que eles(as) tém que
ter o foco completo naquela in-
tervencao, e é isso que Luiz es-
pera com relacdo a agao dos(as)
seus(as) proprios(as) estudan-
tes: viver a oportunidade des-
se momento de encontro com
os(as) seus(as) proprios(as) alu-
nos(as) quando estao na escola
e compartilhar essa acao uns(as)
com os(as) outros(as), tendo a
possibilidade de conversar tan-
to com o professor orientador na
universidade quanto de estabe-
lecer didlogos com os(as) pro-
fessores(as) que supervisionam
o estagio na escola.

Finalmente, com relacao
aos(as) alunos(as) que estu-
dam com Luciana no primeiro
estagio, mas que podem esco-
lher outros(as) professores(as) e
nao estudam com Luiz no tercei-
ro estagio, had a questdo de que
Luiz ndo acredita em pré-requi-
sitos na perspectiva que assu-
me de complexidade na apren-
dizagem da docéncia. Entdo,
para ele é necessario lidar com
uma situacao de estagio que de-
safia a sua propria crenga, ao
pensar que o(a) aluno(a) pode
estabelecer um itinerario forma-
tivo, um caminho para que pos-
sa compreender melhor a do-
céncia e buscar experiéncias
dentro dos estagios que sao ofe-
recidos no curso.

Entretanto, Luiz vé como van-
tagem quando orienta um(a)
aluno(a) que estudou anterior-
mente com Luciana, e acostu-
mou-se a questionar as suas
proprias acdes e a ter (auto)
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critica, sobretudo por meio das
narrativas. No didlogo com es-
ses(as) alunos(as) é possivel
avancar mais, segundo Luiz, po-
rém ha outros(as) estudantes
que nao tiveram essa oportuni-
dade e eles(as) tém talvez mais
resisténcia quanto as narrati-
vas e assungdes, questionando,
por exemplo: para que eu preci-
so narrar alguma coisa que ja se
passou? Para que eu preciso co-
locar uma antecipacao, uma ex-
pectativa, uma assuncdo de algo
que ainda nao aconteceu? Es-
ses(as) alunos(as) tendem a nao
assumir uma postura de que o
ensino seja algo complexo.

A medida que os(as) alu-
nos(as) vao se envolvendo com
as proprias reflexdes, questio-
nando as préprias experiéncias e
caminhando no percurso do es-
tagio, eles(as) percebem a com-
plexidade do que é tornar-se
professor(as). Entendem que
nao é qualquer um(a) que pode
ensinar ou que consegue ensinar
bem, e que bons(as) professo-
res(as) precisam de fato investi-
gar o seu proprio ensino. Entdo,
por um lado, até o momento,
aquilo que Luiz entende que ja
foi possivel conseguir com as
turmas € que, por meio do esta-
gio que orienta, a turma chegou
ao ponto de compreender que o
ensino é complexo, e que os(as)
alunos(as) conseguem melhorar
0 seu proprio ensino por meio
dessa investigacao que eles(as)
fizeram durante o estagio. Mas,
por outro lado, os(as) alunos(as)
que nao fizeram o primeiro es-
tdgio com Luciana tém mais
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dificuldade para chegar a es-
se ponto e ai entra a importan-
cia do trabalho em colaboragao.
Porque as duplas em que os(as)
alunos(as) sao mais preocupa-
dos com isso desde o inicio con-
seguem avangar mais, ao pas-
SO que as duplas ou grupos em
que os(as) alunos(as) sao mais
relutantes em assumir a comple-
xidade do ensino desde o inicio
do estagio, o itinerario deles(as)
tem outros desafios porque pri-
meiro eles(as) tém que perceber,
por conta prépria, essa comple-
xidade do ensino. Essa assun-
gao coaduna-se ao problema da
complexidade e do dinamismo
do ensino, com o agravante de
gue a descrenca de Luiz em pré-
-requisitos, de certa forma, des-
valoriza o trabalho realizado por
Luciana no primeiro estagio que,
contraditoriamente, é aponta-
do por ele como possibilidade de
avango com a turma.

A importancia da
presenca na escola
para fomentar a
colaboracgao (Luiz)

Durante a reelaboracao da
assuncgao, Luiz considera frus-
trante que a comunicagao, o
contato, o didlogo e a partilha
com os(as) professores(as) que
trabalham na escola tém sido
bastante precarios até esse mo-
mento, por varios motivos rela-
cionados a jornada de trabalho.
Algo que Luiz percebeu que pode
contribuir seria afinar um pouco
mais as acoes e estabelecer uma

dindmica interativa mais inten-
sa, de modo que a visao dos(as)
professores(as) que trabalham
nas escolas também possa fazer
parte do processo e tomar um
espaco maior no feedback dis-
ponivel para os(as) alunos(as) e
também disponivel para ele, co-
mo professor orientador. Uma
estratégia para fazer isso, e que
até agora Luiz conseguiu resol-
ver parcialmente, é por meio das
devolutivas periddicas, que com
essa turma foram semanais. Po-
rém, o tempo necessario pa-
ra ler as narrativas e assungoes
e dar a devida devolutiva disso
aos(as) alunos(as) com comen-
tarios, de certa maneira, compe-
tiu com o tempo necessario para
ir as escolas e aprofundar o con-
tato com os(as) professores(as).
Entdo, Luiz acredita que talvez o
uso da tecnologia possa ajuda-
-lo nisso, de modo que possa co-
municar-se com mais facilida-
de tanto com os(as) estudantes
quanto com os(as) professo-
res(as). Além disso, ha a expec-
tativa de que por meio do pro-
grama (de politica educacional
governamental) recente de resi-
déncia pedagdgica®®, que Lucia-
na e Luiz estdo envolvi-
dos(as), seja viavel ampliar as

36 Ambos(as) formadores(as) de professores(as) optaram
por trabalhar no programa institucional de bolsas para
residéncia pedagdgica, para fomentar uma comunidade
colaborativa entre professores(as)-pesquisadores(as).
Por isso, durante este autoestudo, fomentaram a
mobilizagdo de professores(as) e de estudantes
vinculados(as) ao estagio. O programa é subsidiado
pelo Ministério da Educacdo e pela Coordenagdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), tendo como objetivo valorizar e aperfeicoar a
formagéo de professores(as) em parceria com escolas
das redes publicas de educagéo basica.



possibilidades no campo do es-
tagio e o processo de formagao
dos(as) alunos(as) junto com
estratégias de médio prazo que
estao previstas nesse programa.

Outro detalhe levantado por
Luiz, sendo considerado como
um desafio, € o momento de
reestruturacao do curriculo da li-
cenciatura que, aparentemen-
te, ndo repetird aspectos que as
experiéncias dos(as) professo-
res(as) ja apontaram como limi-
tantes e como falhas no proces-
so anteriormente realizado no
estagio. Contudo, alguns proce-
dimentos acordados entre os(as)
professores(as) que orientam o
estdgio ndo sdo realizados do
mesmo modo. Luiz entende que
cada professor(a) tem suas pe-
culiaridades para orientar as tur-
mas, suas idiossincrasias, suas
caracteristicas préprias de ensi-
no, mas V& como necessario que
as experiéncias, os pensamentos
e 0s insights que temos a par-
tir do estagio ocupem um espa-
¢O maior para compartilharmos,
tanto entre os(as) professo-
res(as) que trabalham com o es-
tagio, quanto com as turmas do
estagio. E por isso que Luiz acre-
dita que had uma relacao entre o
programa de residéncia pedagé-
gica, em que os(as) estudantes
necessariamente tém que traba-
Ihar em grupos, com o fomento
a experiéncia de partilha que po-
de ser potencializada para o es-
tagio, uma vez que o estagio a
partir deste semestre tem uma
associacao maior com as estra-
tégias da residéncia pedagdgica.
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Nao obstante, Luiz acrescenta
gue a sua nocao de tempo nao se
coaduna necessariamente com a
de alguém religioso ou roman-
tico ou otimista ou pessimista,
mas que obviamente tem expec-
tativas para o futuro. Porém, as-
sume algumas dessas posturas
ainda que pense que tudo isso
faz parte de uma visdao que nos
afasta de viver a vida no Unico
tempo que existe, que é o tempo
presente. Para Luiz, as apostas e
expectativas que se colocam pa-
ra um futuro, ainda que proximo,
nos afastam daquilo que é pos-
sivel concretizar na vida no pre-
sente. Contudo, nds precisamos
fazer isso para prosseguir viven-
do e, sobretudo quando assumi-
mos uma postura profissional,
ha necessidade de planejamen-
to, de antecipar agbes no cam-
po profissional. Mas o desafio
maior assumido por Luiz é fa-
zer com que os(as) alunos(as),
por sua vez, assumam a urgén-
cia e as necessidades que exis-
tem na atualidade, de fato, no
tempo presente da interacao de-
les(as) com os(as) seus(as) pro-
prios(as) estudantes. Luiz po-
siciona-se nessa urgéncia de
resolver os problemas, as ex-
pectativas e as preocupagoes
dos(as) seus(as) alunos(as) no
sentido do que eles(as) conse-
guem explicitar sobre a docén-
cia no momento presente. Essa
€ a maior preocupacao aponta-
da por Luiz, assumida para a sua
vida e também na sua docén-
cia, por isso justifica o uso das
narrativas e também das assun-
¢des, mas o0 que busca de fato
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sdo estratégias para valorizar e
enfatizar a importancia do tem-
po presente de cada encontro.
Parece que por meio do proces-
so de reelaboracao dessa as-
suncao, além da manutencao da
complexidade e do dinamismo,
houve uma transicdo a proble-
matica da mobilizacdo de sabe-
res profissionais, em uma pers-
pectiva colaborativa.

A guisa de conclusido

Consideramos que, as vezes,
os(as) estudantes somente que-
rem alguma resposta simples
para realizar alguma tarefa. En-
tao, precisamos repensar as nos-
sas proprias assungodes constan-
temente para identificarmos com
lucidez o que estamos olhando e
o que é central no estagio, qual
€ 0 nosso foco, o que é o mais
importante na nossa convicgao
como formadores(as) de pro-
fessores(as). Neste artigo, no-
tamos que uma nogao subjacen-
te ao trabalho de Luciana e Luiz
é a de relacdo. Aparentemente,
ha alguma ordenacdo em termos
de importancia entre a nogao de
tempo (que para Luiz é predo-
minante), a nocao de colabora-
cao (ressaltada por ambos(as))
e a nogao de relagcdao (mais en-
fatizada por Luciana). Essa apa-
rente ordem teria a nogao de re-
lacdo na base porque é possivel
estabelecer uma relacdo com o
saber (CHARLOT, 2000) ou uma
relacdo com outros sujeitos,
mas ela pode nao ser colabora-
tiva. Uma relagao na qual pode-
mos nos melhorar mutuamente

sera colaborativa, tanto para
o(a) professor(a) supervisor(a)
quanto para o(a) orientador(a) e
também para outros(as) colegas
que sequer trabalham com o es-
tagio, mas com quem podemos
realizar projetos comuns, en-
fim, visando a melhoria do ensi-
no de todos(as).

As vezes os(as) alunos(as) fi-
cam frustrados(as) porque ha
professores(as) que s6 dao aulas
expositivas. Mas o que esses(as)
professores(as) pesquisam? Tal-
vez pesquisem biomecanica, fi-
siologia ou sociologia do esporte,
mas certamente nao pesquisam
0 ensino. Sao especialistas em
outras coisas, mas nao em en-
sino. Entdo, por que os(as) alu-
nos(as) esperariam que es-
ses(as) professores(as) sejam
especialistas em ensino, quan-
do ndao o sao? Muitos(as) pro-
fessores(as), especialmente uni-
versitarios(as), nao valorizam o
ensino e ndo entendem que é ne-
cessaria a elaboracao de habili-
dades para ser professor(a). En-
tao, entendemos que se os(as)
estudantes comecarem a per-
ceber que ha limitagdes nos(as)
professores(as) do proprio curso
- incluindo a n6és mesmos(as) -,
poderdo perceber que ndo é pos-
sivel se espelhar nesses(as) pro-
fessores(as) para melhorar o seu
modo préprio de ensino. Um(a)
bom(a) professor(a) pode sa-
ber um pouco de biomecanica,
de fisiologia e de sociologia do
esporte, mas deve saber muito
sobre o ensino.

E importante que os(as) alu-
nos(as) valorizem a profissao de



professor(a), a profissionalidade
da docéncia, e no curso de licen-
ciatura que analisamos isso fica
explicitado quando os(as) estu-
dantes comegam a fazer o esta-
gio. Até entdo, os(as) professo-
res(as) cobram muitas tarefas
por vezes dissociadas da docén-
cia e, a partir do estagio, os(as)
estudantes devem pensar em
situacbes de ensino. E ha algo
mais, porque para pesquisar so-
bre o seu ensino, é preciso ser
confiante a respeito do seu pré-
prio ensino. Quando comegamos
a olhar para outras pessoas, tal-
vez elas nao estejam muito con-
fiantes a respeito do proprio en-
sino porque ainda nao entendem
muito sobre o ensino, embora
entendam sobre a area especi-
fica (biomecanica, fisiologia, so-
ciologia do esporte etc.). Entao,
nao ha problema quando alguém
que nao pesquisa o ensino nao
colabora com a realizagao do es-
tagio, a ndo ser quando se me-
tem a querer falar sobre o ensino
com aparente propriedade e elo-
guéncia. Ha uma batalha ideolé-
gica e a medida que nos torna-
mos mais cientes dos discursos,
é imprescindivel que nossa po-
sicdo seja contraria a deprecia-
cao dos(as) professores(as) que
se dedicam genuinamente a in-
vestigacao do ensino para me-
Ihorar a sua proépria docéncia e
para o avango qualitativo da for-
macao inicial de professores(as).
Neste autoestudo ha uma in-
tencionalidade que guia a nos-
sa conclusdo: que além dos(as)
alunos(as) tornarem-se bons(as)
professores(as), pretendemos
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contribuir com indicios investi-
gativos para que os(as) profes-
sores(as) criem, envolvam-se e
consolidem o seu trabalho cole-
tivo e colaborativo em comuni-
dades que compartilhem saberes
profissionais e que sejam com-
prometidas com o avango do en-
sino e do proprio professorado.
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