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RESUMO

O trabalho do professor envolve diversos saberes, requer amplo conhecimento da
realidade educacional na qual exerce o seu trabalho, envolvendo a formacéo inicial e
o campo profissional. Porém, pesquisas sobre formacgéo de professores tem indicado
a existéncia de um distanciamento entre a formacgéao e a profissdo, necessitando uma
maior aproximacao entre eles. Dentro desse contexto, emergem algumas iniciativas
com o pressuposto de valorizar a aproximacéao entre formacéo e atuacao profissional,
como o Programa Residéncia Pedagogica (PRP). Com base nisso, 0 objetivo deste
trabalho foi analisar como os futuros professores de Educacao Fisica concebem,
percebem e mobilizam os saberes da docéncia durante o PRP. A pesquisa de
abordagem qualitativa se caracterizou como um estudo de caso descritivo e
explanatério. As técnicas de coleta de dados foram: questionario, observacdo e
grupos focais. A analise dos dados foi feita pela analise de contetdo que envolveu
trés etapas de exploracdo do material: tratamento dos dados, inferéncia e
interpretacdo. A andlise dos dados permitiu o levantamento de duas categorias: (1)
Universidade-Escola: saberes docentes e a formacao profissional e (2) Aprender a ser
professor. Na primeira categoria, diante das percepc¢des e concepcdes sobre a relacao
universidade-escola estabelecidas pelos atores sociais envolvidos no PRP, foi
possivel identificar as principais dificuldades encontradas pelos residentes; a
contribuicdo desta parceria para sua formacdo; assim como as experiéncias
mobilizadas por eles neste processo de aprendizagem da docéncia, indicando como
essa estrutura pode potencializar a formacao profissional docente, aproximando-a do
campo profissional. Na segunda categoria, a partir das aprendizagens dos residentes,
podemos elencar a possivel relagdo com os conhecimentos pedagdgicos do
conteudo; com os saberes curriculares, disciplinares e da formac¢ao; bem como uma
vivéncia dos saberes experienciais da docéncia, ainda que na formacéo inicial. O
trabalho aqui apresentado traz alguns elementos que evidenciam as potencialidades
gue o PRP, vinculado aos Estagios Curriculares Supervisionados, pode promover

para a formacao profissional de professores da Educacéo Basica.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de Professores. Estdgio Curricular Supervisionado.

Programa Residéncia Pedagdgica. Educacao Fisica.



ABSTRACT

The teacher's work involves several types of expertise, requires extensive knowledge
of the educational reality in which he / she performs his / her work, which involves initial
training and experience in the professional field. However, research on teacher training
has indicated the existence of a gap between the training process and the profession,
and the need for a closer relationship between them. Within this context, some
initiatives emerge with the assumption of valuing the approximation between the
training period and professional performance, such as the Pedagogical Residence
Program (PRP). Based on this, the objective of this work was to analyze how future
Physical Education teachers conceive, perceive and mobilize the knowledge of
teaching during the PRP. Qualitative research was characterized as a descriptive and
explanatory case study. The techniques of data collection were questionnaire,
observation and focus groups. Data analysis was done by content, which involved
three stages of material exploration: data treatment, inference and interpretation. The
analysis of the data allowed the creation of two categories: (1) University-School:
teaching knowledge and professional training and (2) Learning to be a teacher. In the
first category, given the perceptions and conceptions about the university-school
relationship established by the social actors involved in the PRP, it was possible to
identify the main difficulties encountered by residents; the contribution of this
partnership to its formation; as well as the experiences mobilized by them in this
teaching learning process, indicating how this structure can enhance professional
teacher education, bringing it closer to the professional field. In the second category,
based on the residents' learning, we can list the possible relationship with the
pedagogical knowledge of the content; with curricular, disciplinary and training
knowledge; as well as an experience of the practical knowledge of teaching, even in
initial training. The work presented here brings some elements that show the potential
that the PRP, linked to Supervised Curricular Internships, can promote for the

professional training of teachers of Basic Education.

KEYWORDS: Teacher training. Supervised Curricular Internships. Pedagogical

Residence Program. Physical Education.
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1. INTRODUCAO

O estagio € um importante momento de formacéo para o futuro professor.
Em minha experiéncia profissional, percebi com maior clareza a importancia dos
estagios curriculares pois, ao iniciar as aulas de Educacgédo Fisica para a Educacéo
Infantil, percebi que o trabalho do professor era bastante complexo. Pude participar
de cursos de formacado continuada promovidas pela secretaria do municipio onde
trabalho, instigando algumas reflexdes iniciais sobre a minha formacéo, bem como
a dos meus colegas de profissdo. Ao me debrucar diante dos estudos sobre a
formacéo inicial, um ponto intrigante foi a relagdo entre a formag&o inicial e 0 campo
profissional, o que me leveu a buscar estudos sobre possiveis aproximacdes entre
a universidade e escola.

Em relacdo a formacdo docente, Tardif (2014, p. 270) pontua que,
mundialmente, os cursos de formacdo docente sdo idealizados com base em
pressupostos “aplicacionistas” do conhecimento: “os alunos passam um certo
namero de anos a assistir aulas baseadas em disciplinas e constituidas de
conhecimento proposicional”. Segundo o autor, os alunos, apés se graduarem,
passam a atuar sozinhos, aprendendo seu oficio na préatica, constatando muitas
vezes que 0s conhecimentos obtidos ndo se aplicam adequadamente na agao
cotidiana.

Correia (2008, p. 14) afirma que “esse modelo contém sérios problemas, pois
passa a ideia errbnea de que basta ao professor recém-formado conhecer o
conteudo e exercer o dominio de turma para que seu trabalho seja um sucesso”. A
formacao inicial permite que o licenciando adentre no universo da realidade escolar,
por meio dos estagios, sob a ética de um professor em formacao.

De acordo com Vedovatto e Souza Neto (2015), o estagio curricular € o
momento na formacéo que potencializa a articulacdo entre a formacéo e atuacéo
profissional. Dentro desse contexto, a experiéncia pratica de ensino é reconhecida
como um componente fundamental para os processos de formacéo inicial, pois
oferece aos futuros professores a possibilidade de imergir na cultura escolar. Assim,
0 estagio profissional € potencial articulador entre as diferentes dimensdes do
conhecimento que permeiam a universidade e a escola.

Para a efetivacdo do estagio curricular, ha dois elementos de fundamental

importancia que devem se articular para uma pratica coletiva e colaborativa. S&o
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eles a universidade — cabendo a ela um papel de mediacao entre estagiario e escola
- e a escola - com a funcao papel de apresentar ao estagiario as caracteristicas do
seu universo profissional, atribuindo ao professor a funcédo de professor-formador.
Deste modo, a articulacdo e parceria entre universidade-escola, com aprendizagens
mutuas e continuas entre os professores e alunos, trard ao estagiario uma maior
compreensao e apropriacdo da complexidade da pratica docente (VEDOVATTO;
SOUZA NETO, 2015).

Pimenta e Lima (2012, p. 45) indicam que “o estagio, ao contrario do que se
propugnava, ndo € atividade pratica, mas tedrica, instrumentalizadora da praxis
docente, entendida esta como atividade de transformacdo da realidade”. Nesse
sentido, 0 estagio ndo possui apenas a funcdo de propiciar ao aluno uma
aproximacao da realidade profissional, mas sim “atividade tedrica de conhecimento,
fundamentacéo, didlogo e intervencao na realidade” (ibidem).

Buscando uma maior aproximacao entre a formacao e a atuacéo profissional,
surgem algumas acdes que visam o incentivo da préatica pedagdgica para as
licenciaturas, como o “Programa Residéncia Pedagdgica - PRP” e “Programa de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID”. Ambos tém como objetivo a promoc¢ao de uma maior
articulagcao entre universidade-escola, aproximando o estudante/futuro professor do
campo de trabalho, a escola.

Os programas acima mencionados possuem formatos diferentes em suas
propostas, porém apresentam a similar intencdo em articular a formacédo com o
campo profissional, abrangendo atividades que envolvem os professores em
exercicio e os que estdo em formacéo.

A articulacdo entre formagdo e profissdo é importante para melhor
preparacao do futuro professor, pois, ao iniciar a carreira docente, o professor se
depara com inuUmeras situacdes com as quais ele precisa saber administrar.

Considerando que existem diferentes saberes mobilizados para o exercicio
profissional e que estes possuem estreita relacdo com as situagbes do campo
profissional, formulamos a seguinte questdo de pesquisa: Como os futuros
professores de Educacédo Fisica concebem, percebem e mobilizam os saberes da
docéncia durante o Programa Residéncia Pedagodgica, afim de aprenderem a
ensinar?

Assim, apresentamos um quadro conceitual inicial com finalidade de

introduzir a tematica da formacdo de professores e dos desafios para o campo
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profissional; o lugar pertencente aos Estagios Curriculares Supervisionados (ECS)
na formacado inicial; e a relevancia de programas de imersao dos futuros
professores, ainda na graduacdo, para construcdo da profissdo docente, com
enfoque no Programa Residéncia Pedagogica (PRP) da Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar) do curso de Licenciatura em Educacao Fisica.

O capitulo de procedimento metodolégico apresenta os caminhos trilhados
pela pesquisa, sendo essa caracterizada como um estudo de caso, descritivo e
explanatorio, de abordagem qualitativa. Neste capitulo, também apresentamos o0s
instrumentos de coleta de dados e os procedimentos de analise realizados para
contemplar os objetivos da pesquisa.
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2.  JUSTIFICATIVA

A docéncia exige saberes diversos oriundos da trajetéria de vida do
professor,. Cabe a Universidade o papel formativo de garantir os saberes
disciplinares e os saberes da formacéo profissional, de forma que os discentes se
apropriem deles e os relacionem de modo reflexivo com sua pratica profissional
(TARDIF, 2014).

Entendemos que na formacéo docente, diversos saberes sdo mobilizados e
incorporados pelo futuro professor, sendo compreendidos como experienciais,
curriculares, disciplinares e profissionais. Segundo Tardif (2014), a formacao
docente ndo pode se restringir a um tipo de saber em detrimento dos outros, pois
isto implicaria no pressuposto de “aplicacionista” dos conhecimentos universitarios.

A formagdo de professores diante do modelo positivista da racionalidade
técnica, traz uma formacdo docente que subordina a pratica do professor aos
conhecimentos tedricos, pressupondo que a acao pedagdgica € uma aplicacdo da
teoria (TARDIF, RAYMOND, 2000; GATTI et al, 2019; SCHON, 1992). Esta visao &
fruto de um processo historico que trouxe uma relevante fragmentacao na formacao
de professores, segregando quem produz o conhecimento de quem o utiliza,
evidenciando um distanciamento existente entre universidade e o ambiente
profissional (TARDIF, 2014).

Diante do desafio da superacdo dos modelos aplicacionistas de formacéo,
alavanca a ideia proposta por Shon (1992) acerca do professor reflexivo. Nesse
sentido, de acordo com Souza Neto, Cyrino e Borges (2019, p.59) “o curriculo
ganhou relevancia junto a ideia de uma epistemologia da pratica (Schon, 1992),
pautada em uma racionalidade prética, contrapondo-se ao curriculo baseado na
racionalidade técnica”. Ao debrucarmos o olhar para a pratica profissional docente
na perspectiva da formagado profissional, identificamos que esta é dotada de
saberes, que sdo mobilizados na pratica e da préatica, em um contexto social,
pessoal e profissional (TARDIF, 2014; NOVOA, 2009).

Nesse sentido definimos o conceito de saberes docente, embasado em Tardif
e Raymond (2000, p. 212), que o “saber possui um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes”. Os saberes docentes podem ser entendidos como de “saber-fazer” e de
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“saber-ser” apropriados na pratica docente, sendo justificados, articulados e
racionalizados pelo professor em sua agdo pedagdgica (TARDIF, 2014).

Assim, de acordo com Franca (2004,),

“é necessario reafirmar que a aprendizagem da docéncia na situacéo de
Pratica de Ensino requer um envolvimento amplo com a escola onde se
efetiva esta atividade e uma clara significacdo acerca do que é ser
professor” (FRANCA, 2004, p.134).

Desse modo, valorizar a importancia do envolvimento com o campo
profissional na formacdo de professor, contrapbe-se a grande parte do modelo
adotado pelos cursos de formacao de professores, trazendo situacoes reais sobre
a docéncia. Os momentos que possibilitam esta relacao entre universidade-escola
sao os estagios curriculares supervisionados (ECS).

Cyrino (2016, p. 19) indica que os estagios curriculares tém o objetivo de
“proporcionar aos futuros professores uma vivéncia com a realidade e com o
ambiente escolar, sendo, portanto, parte do processo de insercdo e socializacao
profissional”. Segundo a autora, as concepgdes de estagio foram se modificando ao
longo do tempo como: pratica como “imitacdo de modelos”; pratica como
“‘instrumentalizagao técnica”; e, por ultimo, a concepc¢éo de estagio compartilhado e
articulado entre a universidade-escola.

A formacéo pratica do professor € importante pois, considerando a pratica
docente pautada na reflexdo-acdo, o aluno sera preparado para agir diante das
diversas situagbes que acontecem no cotidiano escolar. Diante deste cenario,
esforcos governamentais visando a promoc¢ao de politicas de incentivo a prética
profissional tem sido elaborados e implementados. Podemos citar como exemplos
o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e o Programa
Residéncia Pedagogica (PRP). Mesmo com propostas diferentes, estes programas
tem em comum o objetivo de aproximacéo entre universidade e escola durante a
formacao inicial.

André (2018) analisou a insercao dos professores principiantes egressos de
trés programas de iniciacdo a docéncia: Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia, Bolsa Alfabetizacdo e Residéncia Pedagodgica da
Universidade Federal de Sdo Paulo/Guarulhos. De acordo com a autora, pode-se
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afirmar que os participantes da pesquisa apresentaram um sentimento de
seguranca e preparacao profissional para lidar com os conflitos do cotidiano escolar.

Com relacdo ao PRP, instaurado no segundo semestre de 2018 pela portaria
38/2018 (BRASIL, 2018b), é possivel vislumbrar as potencialidades para a
formacao de professores. Embora recente, este programa pode estar associado ao
Estagio Curricular Supervisionado (ECS), havendo, portanto, uma estrutura prévia
ja consolidada pelo mesmo, a qual favorece a articulagdo entre escolas e
universidade no ambito da formac&o inicial. Entretanto, séo registrados inimeros
desafios a serem enfrentados.

Entendemos que, diante do cenario atual, o PRP pode favorecer ao futuro
professor uma formacéo profissional mais proxima da realidade de trabalho. Ao se
incentivar atividades de imersdo no ambiente escolar, o licenciando € induzido a
socializar os conhecimentos por meio de diferentes atividades, entre elas, os
momentos de reflexdo sobre a préatica pedagdgica.

Nossa pesquisa, pautada neste cenario, buscou responder como estes
futuros professores concebem, percebem e mobilizam os saberes da docéncia a fim
de aprenderem a ensinar. Portanto, os participantes da pesquisa foram os
licenciandos em Educacao Fisica (EF), que sao denominados residentes, inseridos
no PRP no ano de 2019 e os professores das escolas participantes do PRP da area
da Educacao Fisica, que sdo denominados Preceptores. Assim, tivemos como
pauta as aprendizagens que os residentes tiveram ao longo do ano de 2019 (1° e
2° semestre de 2019).

A partir da triangulacdo dos dados da pesquisa, emergiram duas categorias,
sendo contempladas em: a) Parceria Universidade-Escola: saberes docentes e a
formacao profissional; e b) Aprender a Ser Professor. Nestas categorias, abordamos
como o0s residentes conceberam, perceberam e mobilizaram os saberes da
profissdo docente, bem como quais os conhecimentos e as aprendizagens que
foram identificados a partir das relagées com os atores sociais do PRP.

Deste modo, apresentamos os objetivos de nosso trabalho a seguir.
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3. OBJETIVOS

O objetivo de nosso trabalho foi analisar como os futuros professores de
Educacao Fisica concebem, percebem e mobilizam os saberes da docéncia durante
o Programa Residéncia Pedagdgica.

Os objetivos especificos do trabalho foram:

1. Identificar as aprendizagens mobilizadas pelos residentes ao longo do PRP

e com quais atores sociais eles identificam essas aprendizagens (preceptor,
alunos da escola, equipe gestora, outros residentes);

2. ldentificar como os saberes sdo mobilizados e construidos pelos residentes

no ambito do programa Residéncia Pedagdgica.

3. Verificar quais as concepcdes dos residentes sobre o PRP, a escola e ser

professor de Educacao Fisica escolar.

4. Analisar como os residentes percebem e auto avaliam as aprendizagens no

ambito do PRP para a formacéo docente;
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4. QUADRO CONCEITUAL

4.1 A formacao de professores e os desafios do campo profissional

Formar professores requer um olhar atento para que esteja preparado para
atuar em um campo permeado de possibilidades e desafios (PIMENTA, LIMA, 2012).
O campo profissional dos professores esta situado no ambiente escolar — na escola -
gue possui um contexto histérico, social e econémico diverso e especifico a cada
realidade na qual esta inserido. O processo histdrico da formacgéo dos professores ndo
pode ser comparado a uma linha continua e crescente, mas sim a um caminho
tortuoso, com avancos, retrocessos e estagnacdes (TARDIF, 2013). Segundo Tardif
(idem, p.554), podemos dizer que a evolucéo do ensino escolar perpassa trés idades
correspondentes a um periodo histérico: “a idade da vocacédo que predomina do
século XVI ao XVIII, a idade do oficio que se instaura a partir do século XIX e,
finalmente, a idade da profissao (...) na segunda metade do século XX”.

A “idade da vocacdo” € marcada especialmente pela influéncia das instituicdes
religiosas na educagdo como forma de disciplina moral. O ensino escolar como
conhecemos hoje surgiu principalmente no contexto da reforma protestante e
contrarreforma catolica. Estes movimentos religiosos acompanharam o surgimento de
pequenas escolas e colégios; a rede de ensino criada em meados do século XVI,
estava nas maos das comunidades religiosas. O ensino era concebido como uma
"profisséo de fé", como uma vocacao divina, sendo essencialmente um trabalho moral
no qual o ensino estava subordinado a moralizagdo e, assim, a religido (TARDIF,
2013).

A “idade do oficio” surge no século XIX atrelado ao processo de secularizagédo
e desconfessionalizacéo das sociedades ocidentais, além da separacédo lenta entre
Estado e religifio. E nesse contexto que se originam as primeiras escolas publicas e
laicas as quais, pouco a pouco, trazem a obrigatoriedade da presenca das criancas
na escola. A relacdo do professor neste contexto se desprende gradualmente do
carater vocacional e torna-se contratual e salarial. A presenca massiva das mulheres
como professoras encontra-se desde a “idade da vocacao”, no entanto, na “idade do
oficio” € que “as mulheres podem fazer carreira num emprego estavel, com um salario
decente e condi¢gdes de trabalho mais igualitarias comparativamente aos homens”
(TARDIF, p.557, 2013).
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No entanto, a “idade do oficio” exige das professoras um investimento inicial
com formagéo. Assim, as escolas normais espalham-se e tornam-se pouco a pouco
obrigatodrias. "Nas escolas normais, o aprendizado da profissdo passa pela pratica,
pela imitacdo e pelo dominio das rotinas estabelecidas nas escolas pelas professoras
experientes, bem como pelo respeito as regras escolares" (TARDIF, p.557, 2013).

Entretanto, Tardif (2013) levanta um questionamento que é se podemos
considerar que no Brasil a idade do oficio foi atingida plenamente, com relacéo as
condicBes de trabalho do professor, aos salarios ao comparar com outras profissées
de nivel superior; a privatizacdo do ensino, ao sucateamento do ensino publico, as
diferencas entre regides escolares. Entéo, identificamos que no caso do Brasil, ainda
nos encontramos nesta idade do ensino e de forma incompleta.

Assim, ao entender o ensino enquanto profissdo, podemos considerar que este,
relacionado as outras profissdes, possui a existéncia de uma base de conhecimentos
cientificos adquiridos em um curso de formacgdo universitaria; a presenca de uma
corporacdo reconhecida pelo Estado formada por um coletivo de pares; uma ética
profissional orientada para o respeito; a autonomia e a responsabilidade (TARDIF,
2013).

No que tange a base de conhecimentos para a docéncia, de acordo com
Shulman (1987), apud Mizukami (2004), a base de conhecimento (knowledge base)
estd associado a compreensdo daquilo que o professor demanda para promover

aprendizagens dos alunos:

A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicbes que sao
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de
aprender, em diferentes &reas de conhecimento, niveis, contextos e
modalidades de ensino. Essa base envolve conhecimentos de diferentes
naturezas, todos necessérios e indispenséveis para a atuacéo profissional.
[...] Implica construgéo continua, ja que muito ainda esta para ser descoberto,
inventado, criado (MIZUKAMI 2004, p. 38).

Segundo Shulman (2014), existem pelo menos sete categorias que envolvem

0s conhecimentos necessarios para a docéncia, sendo estas:

» Conhecimento do conteudo;

» Conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios e
estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizacdo de sala de
aula, que parecem transcender a matéria;

» Conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores;
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» Conhecimento pedagégico do conteddo, esse amalgama especial de
conteudo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreenséo profissional;

» Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

» Conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo
ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e

» Conhecimento dos fins, propositos e valores da educacdo e de sua base
historica e filoséfica. (SHULMAN, 2014, p. 206).

Assim, dentre estas, o conhecimento pedagodgico do conteudo € um dos
elementos primordiais, pois possibilita a identificacdo dos distintos “corpos de
conhecimento” necessarios para ensinar (SHULMAN, 2014, p. 207). Segundo o
mesmo autor, ha pelo menos quatro fontes que formam o conhecimento pedagdgico:
a formacéo académica; os materiais entorno dos processos educativos; as pesquisas
sobre o ensino-aprendizagem imbuidos de aspectos sociais, histérico-culturais e
cientificos; e a sabedoria advinda da prépria prética.

De acordo com Fernandez (2015), os estudos de Shulman se destacam na
formacdo docente no que se refere ao conceito de Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (em inglés, Pedagogical Content Knowledge), que representa o
conhecimento profissional dos professores. Esse conceito evidencia a relagéo entre
o entendimento que o professor tem na acao de sua prética pedagogica, aliado com
o conhecimento do conteudo.

Para Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998) apud Fernandez (2015), o conceito
de conhecimento se aproxima com a producdo cientifica sistematizada, produzida
historicamente com regras e valida¢céo aceitas pela academia. J& para Geraldi (2003),
apud Fernandez (2015), os saberes podem ser definidos como um conjunto de
praticas sociais que ndo séo sistematizados, mas orientam as agdes cotidianas do ser
humano. Assim, o “saber é produto das praticas sociais, o conhecimento é a
organizacdo desse produto das praticas sociais de forma sistematica, racional, na
atividade cientifica” (GERALDI, 2003, p.18, apud Fernandez, 2015, p.503).

Ja para Tardif (2014), os saberes docentes necessarios para o exercicio da
docéncia sao distinguidos em: os saberes profissionais, que sdo aqueles transmitidos
pelas instituicobes de formacdo de professores; os disciplinares, constituindo os
saberes especificos de cada area do conhecimento; curriculares, que sao definidos
pelo saber que o professor apropria-se ao longo de sua carreira; e 0s experienciais,

gue brotam da experiéncia, do trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio,
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incorporam a experiéncia individual e coletiva de habilidades como o “saber-fazer” e
“saber-ser” (TARDIF, 2014).

Logo, os saberes docentes, apesar de estarem apresentados separadamente,
ressaltam que o professor em sua trajetdria “constréi e mobiliza uma diversidade
imensuravel de conhecimentos, estratégias e modos peculiares de ser-fazer que
compdem uma conjuntura de saberes docentes” (RIBEIRO, MIRANDA, 2019, p. 86).
Assim, os saberes docentes, bem como o conhecimento pedagdgico do conteudo,
sao elementos que caminham juntamente, sendo mobilizados na experiéncia da acéo
profissional da docéncia.

Segundo Mizukami (2004), a base de conhecimentos do professor se trata de
um modelo que foi desenvolvido considerando o conceito de ensino como profisséo,
apresentando um corpo de conhecimento profissional codificado e codificavel que
abrange os conhecimentos pedagogicos quanto da matéria, a serem apropriados nos
cursos de formagéao docente.

Segundo Altet (2001), ao entender o ensino enquanto profissédo, é requerido o
movimento de passagem do oficio artesanal, que compreende o oficio de professor
(como a aplicagao técnicas e regras), para uma profissdo, em que cada um constroi
suas estratégias, apoiando-se em conhecimentos cientificos e desenvolvendo sua
acdo na prépria situacdo profissional, assim como em sua autonomia.

Assim, o0 movimento pela profissionalizacdo do ensino aconteceu em meados
dos anos 80, sendo iniciado por universidades norte-americanas. Esse movimento
trouxe um modelo pautado na epistemologia da pratica, que estuda quais e como 0s
saberes sao utilizados, mobilizados e integrados pelos professores em seu dia-dia
escolar, bem como de que modo esses saberes sdo incorporados, produzidos e
utilizados por eles. (SOUZA NETO, CYRINO, BORGES, 2019).

No entanto, embora a profissionalizacdo evidencie a importancia dos
professores na formacédo docente, o papel dos professores e seus saberes na
formacao profissional ainda é infimo. O movimento de profissionalizagdo do ensino
trouxe a necessidade de elevar o rigor cientifico das ciéncias da educacao trazendo a
formacao de professores para a universidade. Esse movimento foi importante no que
tange a pesquisa cientifica sobre os saberes da pratica, trazendo-a como um elemento
central da formacédo (SARTI, 2012).

Por outro lado, pensar na formag&o como um triangulo (NOVOA, 1999), no

qual em cada um dos vértices se encontram o saber da experiéncia (professores), 0
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da pedagogia (especialistas da universidade) e o curricular (especialistas de diversos
conhecimentos), ocorrem ligacbes privilegiadas entre os dois vértices que
representam o0s saberes de tipo cientifico e desencadeia uma depreciacdo do
professor como um ator formador, tracando para ele um perfil de consumidor do que
se produz em educacéo (SARTI, 2012).

Durante os ultimos vinte anos, trés questdes principais foram centro das
discussbes sobre a problematica da profissionalizacdo do ensino e da formacéo de
professores. Estes questionamentos dispdem sobre quais sdo o0s saberes
profissionais dos professores e quais eles utilizam para seu oficio. Quais relacbes
deveriam existir entre os saberes profissionais e 0s conhecimentos universitarios,
entre os professores do ensino basico e os professores universitarios, no que diz
respeito a profissionalizacdo do ensino e formacao docente? (TARDIF, 2000)

Atualmente, a formacdo de professores se encontra com curriculos
fragmentados, com contelddo excessivamente genérico e com grande dissociacao
entre teoria e pratica, “estagios ficticios e avaliacdo precaria” (GATTI, 2013, p.58),
interna e externa. Segundo a autora, estes fatores séo justificaveis devido a néo
superacdo de modelos formativos de professores que se petrificou no inicio do século
XX, com inspiracdo na concepcao de ciéncia dos séculos XVIII e XIX.

Nessa perspectiva, Novoa (2009) problematiza que a formacédo de professores
estd muito afastada da profissdo docente, das suas rotinas e de suas culturas
profissionais, tornando necessario a superacdo destes modelos. O autor apresenta
cinco propostas de trabalho para inspirar a formagdo de professores. A primeira
proposta é de considerar o componente da pratica, como estudos de casos concretos.
A segunda é de assumir aos professores mais experientes o papel central na formacgéo
dos mais jovens. A terceira é dar énfase para a dimensao pessoal da profissao
docente, de modo que as relagdes interpessoais e comunicagao sao importantes para
o “tacto pedagogico”, entendido como as relagdes estabelecidas na agao de ensinar.
A quarta proposta se caracteriza pela valorizagdo do trabalho em equipe o exercicio
coletivo da equipe escolar e a responsabilidade social. E a quinta e Ultima proposta é
transformar a escola em um ambiente que favorega a comunicagao publica.

Gatti (2013), ao analisar cursos de formacéo de professores, afirma que ha
grande dissonancia entre os Projetos Pedagdgicos dos cursos e as disciplinas
curriculares; o curriculo € fragmentério, apresentando um conjunto disciplinar bastante

disperso e desarticulado com a pratica. Na analise das ementas das disciplinas de
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formacao profissional (metodologias e praticas de ensino, por exemplo) também
predominam apenas referenciais tedricos sem associacdo com praticas educativas
em sua grande maioria abordada de forma genérica. O curriculo da educacéo basica
aparece muito pouco. Pouquissimas instituicdes especificam em que consistem 0s
estagios e sob que forma de orientagdo séo realizados. A questdo da prética pelas
diretrizes curriculares dos cursos, mostra-se problematica, pois as vezes se coloca
gue estdo embutidas em diversas disciplinas, sem especificacédo e muito vaga (GATTI,
2013).

Diante disso, a problematica da formacao profissional é resultado do processo
histérico e cultural sobre a carreira docente. Para Tardif (2014), o saber docente
acabou se distinguindo de quem o produz (universidades, tedricos da educacéo) e a
guem transmite (professores), tudo isso devido a uma valorizacdo social do saber,
atribuindo uma visao fabril de saber.

De acordo com Tardif (2014, p. 47) a escola pode ser conduzida por uma l6gica
de consumo:

A instituicdo escolar deixaria de ser um lugar de formagéo para tornar-se um
mercado, onde seriam oferecidos aos consumidores (alunos e pais) saberes

meio, saberes instrumento, um capital de informac¢des mais ou menos Uteis
para seu futuro posicionamento no mercado de trabalho.

A funcao dos professores ndo seria mais formar individuos, mas sim de equipa-
los, tendo em vista a concorréncia exacerbada do mercado de trabalho. Quando ha
essa competicdo entre alunos, dando espaco para a quantidade ao invés de
qualidade e munidos de uma politica de capital, temos que a escola esta sendo
transformada em um mercado. Deve-se considerar uma formagéo docente que se
volta para a acdo pedagogica na educacédo escolar de criancas e adolescentes em
desenvolvimento e ndo de “homunculos”, ou seja, consciente do seu papel social e
nao apenas mercadolégico (GATTI, 2013, p. 59).A escola € a instituicdo social

principal

“na instrucdo e formacgéo para a vida civil, porta para outras formacdes e para
a construcao continuada da democracia e a luta pelos direitos humanos. Sua
atuacao coloca-se, assim, entre a exclusdo social e a transformacéo” (GATTI,
2013, p. 60).

As praticas de formacgéo devem ter como referéncia as dimensdes coletivas,

pois estas contribuem para a emancipacao profissional e consolidacdo de uma
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profissdo que é autbnoma na producdo dos seus saberes e valores. Ja as praticas de
formacao individuais favorecem o isolamento e reforcam a imagem de professor como
transmissor de um saber produzido fora de sua pratica (NOVOA, 1992).

A formacdo de professores tem ignorado o desenvolvimento pessoal,
confundindo formar e formar-se, ndo compreendendo que a légica da atividade
educativa nem sempre estd em consonancia com as dindmicas da propria formacao.
Também néo tem valorizado uma articulagéo entre a formacéao e os projetos da escola,
organizacdo dotada de margens, autonomia e decisfes do dia-a-dia, sendo esses
elementos ignorados, inviabilizando um desenvolvimento profissional dos professores
na dupla perspectiva do professor no individual e no coletivo (NOVOA, 1992).

Para Névoa (idem, p. 04), o que caracteriza a profissdo docente € “um lugar na
qual as préticas sao investidas do ponto de vista tedrico e metodolégico, dando origem
a construcdo de um conhecimento profissional docente”.

Novoa (ibidem) nos prop8e a pensar na formagéo de professores dedicada as
dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa capacidade de relacédo e
de comunicacdo que define o tacto pedagdgico. O professor é uma pessoa, sendo
impossivel separar o profissional do pessoal, por isso a importancia de preparar um
trabalho sobre si proprio, para um trabalho de autorreflexao e autoanalise.

Além da necessidade de elaborar um conhecimento pessoal, um
autoconhecimento no interior do profissional, o trabalho docente esta inserido no
coletivo, necessitando de um aprofundamento no ambito das equipes pedagdgicas. A
primeira das implicacdes para se pensar no professor como coletivo encontra-se em
trazer para a escola a identidade de formacgéo continua, de espaco que possibilite a
troca compartilhada de experiéncias pedagogicas e de reflexdo do trabalho docente.
A segunda implicacdo esté acerca de entender a docéncia como um coletivo, assumir
que a ética profissional se constroi no dialogo com os outros colegas (ibidem).

A reflexdo sobre o trabalho docente durante a formacéao inicial encontra lugar
nos estagios curriculares supervisionados, no qual ha a possibilidade de aproximar a

formacao com o campo profissional, trazendo para dentro da formagéo a profissao.

4.2 O Estagio Curricular Supervisionado no Brasil

Os estdgios curriculares tém como objetivo “proporcionar aos futuros

professores uma vivéncia com a realidade e com o ambiente escolar, sendo, portanto,
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parte do processo de insercao e socializagao profissional” (CYRINO, 2016, p. 19). De
acordo com a autora, o entendimento acerca do estgio curricular se modificou ao
longo do tempo, desde como “pratica como imitagdo de modelos”, ou sendo entendida
por pratica como “instrumentalizacéo técnica”, até a concepg¢ao mais atual de estagio
compartilhado e articulado entre a universidade-escola.

De acordo com Souza Neto et al. (2012), o lugar da pratica na formacéo de
professores teve um infimo inicio no curso de Didatica, por parte da disciplina Didatica
Especial que originou-se a disciplina de Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado, na
década de 60, sendo consolidada de forma mais estruturada com a LDBEN 9.394. Na
a Lei n® 6.494 de 1977 estabeleceu o estagio como uma complementacdo do ensino
aprendizagem “a fim de se constituirem em instrumentos de integragdo, em termos de
treinamento pratico, de aperfeicoamento técnico-cultural, cientifico e de
relacionamento humano” (BRASIL, 1977, p.1). Notamos diante dessa lei a
predominancia de uma racionalidade técnica e dos pressupostos aplicacionistas,
direcionando os estagios como um momento de treinamento préatico de aplicacdo da
teoria.

Ao longo do tempo, houveram modificagcbes em relagcdo as normativas legais
acerca do estagio curricular na formacgao de professores. Assim, no parecer CNE/CP
n® 27/2001 define de forma mais clara e completa as relagbes do estagio,
universidades, professores e escolas:

O estagio obrigatério definido por lei deve ser vivenciado durante o curso de
formacéo e com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes da
atuacgéo profissional. Deve, de acordo com o projeto pedagdgico proprio, se
desenvolver a partir do inicio da segunda metade do curso, reservando-se
um periodo final para a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola
de formacdo, preferencialmente na condi¢do de assistente de professores
experientes. Para tanto, € preciso que exista um projeto de estagio planejado
e avaliado conjuntamente pela escola de formacdo inicial e as escolas
campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituicdes
assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde
relages formais entre instituicbes de ensino e unidades dos sistemas de
ensino. Esses “tempos na escola” devem ser diferentes segundo os objetivos
de cada momento da formagédo. Sendo assim, 0 estagio nao pode ficar sob a

responsabilidade de um Unico professor da escola de formacéo, mas envolve
necessariamente uma atuacédo coletiva dos formadores (BRASIL, 2001, p.1).

A lei n° 11.788/2008 do estdgio ndo regulamenta especificamente as
licenciaturas, mas como todos o0s estagios profissionais devem ocorrer em relacdo ao

estabelecimento das relacdes contratuais entre instituicAo de ensino, entidade
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concedente do estagio e estagiario, bem como os deveres e direitos das partes
(BRASIL, 2008).
A definicdo de estagio pela Lei do Estagio (BRASIL, 2008, p.6) é:

Art. 1° Estagio € ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicdes de
educacéo superior, de educacéo profissional, de ensino médio, da educacgéo
especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade profissional
da educacao de jovens e adultos.

Diante dos avancos legais, a articulacao entre teoria e pratica é considerada
um componente crucial para o desenvolvimento profissional. Esta deve ser garantida
“ao longo do processo, efetiva e concomitante relacdo entre teoria e pratica, ambas
fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades necessarios a docéncia” (BRASIL, 2015, p.13). Assim, o estagio curricular
supervisionado é um momento que o licenciando por estabelecer uma relacéo entre
teoria e pratica, considerado como um “componente obrigatério da organizagao
curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica e demais atividades de trabalho académico” (BRASIL, 2015,
p.12).

Quanto a carga horéria atribuida aos estagios curriculares para a formacéo de
professores, € estabelecido 400 (quatrocentas) horas de dedicacdo na area de
formacdo e atuacdo da Educacao Basica ou outra area especifica conforme o projeto
de curso da instituigdo (BRASIL, 2015).

Em relagéo a carga horaria do curso de licenciatura em Educacéo Fisica, que
0s residentes participantes da pesquisa devem realizar, é de “2.800 horas
subdivididas em: 400 horas de pratica, 400 horas de estagio curricular supervisionado,
1.800 horas para os conteudos curriculares e 200 horas para atividades diversificadas”
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2010, p. 38). Segundo este mesmo
documento, os estagios curriculares sao realizados por niveis de ensino, divididos em
quatro momentos com carga horéria de 120 horas cada em: Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental I, Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. Os estagios curriculares
supervisionados (ECS) compdem a grade curricular como uma disciplina regular que
pode ser cursada a partir do terceiro ano, também enfatizando a necessidade de uma
articulacdo entre a universidade e escola para a efetivacdo dos estagios.
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Portanto, o ECS € posicionado como um componente curricular obrigatorio,
integrado a proposta pedagodgica, estabelecendo uma relagdo entre um profissional
reconhecido em um ambiente de trabalho e o estagiario (BRASIL, 2015). Atualmente,
a perspectiva de pratica de ensino inclui uma formacdo docente que articula os
conhecimentos da Universidade e da Escola, trazendo a participagéo do professor da
escola que recebe o estagiario. Neste sentido, no ECS a pratica contempla o processo
de acolhimento e de acompanhamento envolvendo tanto Escola como Universidade
(SOUZA NETO; CYRINO; BORGES, 2019).

Sarti (2013) apresenta que a premissa de acompanhamento do estagiério,
envolvendo escola e universidade rompe com os modelos tradicionais de formagéo:

Essa formacéo pelo acompanhamento rompe com o modelo mais tradicional
de formacdo docente, representado pelo antigo mestre de aplicagdo das
Escolas Normais (professor “exemplar” a ser imitado pelos futuros
professores). Nao se trata mais de observar o modelo para aplica-lo as
situacbes de ensino, mas de experimentar o trabalho docente sob a
orientacdo de um formador capaz de empregar dispositivos formativos que
oferecam suporte, face a face, a um iniciante ou a um profissional menos

experiente, a fim de que ele descubra suas proprias possibilidades de
atuacdo.(SARTI, 2013, p.219)

Em contrapartida, € nesse momento de ECS na graduacao que o aluno reflete
sobre a relacéo entre teoria e pratica. No que tange o conceito da pratica nos cursos
de formacéo, existem pressupostos diferentes, como a visdo que a evidencia como
racionalidade técnica, a pratica pela prética, ou a analise das praticas dialogadas com
os conhecimentos cientificos da profissdo (ALTET, 2001; PACCA; HORII, 2012).
Entretanto, ao trazer o componente pratico como imprescindivel para a formacéo
docente, ndo podemos cometer o retrocesso em ignorar a necessidade dos
conhecimentos cientificos das ciéncias da educacgéo para contemplar uma formacao
profissional (FARIA; DINIZ-PEREIRA, 2019).

Focalizar, portanto, a formacao de professores, com uma maior proximidade da
pratica profissional e considerar a escola enquanto local de formacao e producgéo dos
saberes docente, dialogada com o conhecimento cientifico, sdo movimentos
importantes para avancar a formacao em relagcdo a uma postura profissional e superar
a racionalidade técnica (SARTI, 2013).

Essas exigéncias trazem contradigbes diversas para o modelo formativo em
vigor, levantando discussfes sobre a estrutura e o curriculo dos cursos de formacéo

docente. A importancia que a experiéncia pratica assume para a formacéo é o ponto
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central de discussédo, evidenciando o desenvolvimento e o preparo dos futuros
professores para o trabalho docente. Esse modelo sugere, portanto, uma alternancia
entre o local de formacdo e a escola (SARTI, 2013). Desse modo, a escola é

entendida;

Enquanto espac¢o onde 0s saberes docentes sdo mobilizados, passa a ser
considerada central para a formagédo do magistério, enquanto se espera que
os professores experientes assumam uma nova identidade profissional, como
formadores de seus pares (SARTI, 2013, p. 218).

Em contrapartida, ha alguns impasses na relacéo estagiario-escola Assim em
um primeiro momento, ha a visdo do estagiario como aluno da universidade, que esta
adentrando o ambiente escolar para observar a instituicdo escolar; em um segundo
momento, 0s estagiarios ndo estabelecem relacdo entre a escola e o conhecimento
da universidade; e em um terceiro momento, ndo reconhecem o professor experiente
como produtor de conhecimento (SOUZA NETO; SARTI; BENITES, 2016).

Para Cyrino (2016) a escola tem o papel primordial de acolhimento do residente
como um futuro professor, na qual sua funcdo nao esta atrelada a mera formalidade
institucional, mas sim, a um momento crucial de sua formag&do como professor. Logo,
entendemos que o estagio curricular € o momento em que o futuro professor adentra
0 seu universo profissional, momento no qual o discente entra em contato com as
praticas pedagodgicas, realiza projetos e atividades em conjunto com o professor
experiente e com a universidade, mediado por um processo de reflexdo (CYRINO,
2016).

Desse modo, o contato com o campo profissional por meio dos estagios
curriculares sdo fundamentais para a formacdo docente Nessa perspectiva com a
possibilidade de vincular-se aos ECS, o Programa Residéncia Pedagodgica é um
programa de imerséo do discente de curso de licenciatura no ambiente escolar, que
tem como perspectiva aperfeicoar a formacéo inicial docente, através de uma
estrutura organizacional entre universidade e a escola, sendo este tema para 0 Nn0oSso

préximo tépico.

4.3 O Programa Residéncia Pedagdgica

O termo “residéncia” surgiu em referéncia aos cursos de Medicina, no qual um

estudante imerge em seu campo de atuacdo profissional acompanhado de uma
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equipe profissional experiente que lhe proporciona momentos de aprendizagem
profissional. Nesta perspectiva, Névoa (2009) nos transporta para a ideia de uma
formacdo dentro da profissdo docente. Deste modo, podem-se estabelecer varios
aspectos que servem como inspiracao para a formacéo de professores.

Segundo os autores Faria e Diniz-Pereira (2019), é necessario ter ressalvas
quando comparada residéncia médica com residéncia pedagdgica, principalmente em
relacdo ao periodo do curso que é realizada. A residéncia médica é instituida apos o
término da graduacao, com um carater de pos-graduacéo, ja a residéncia pedagogica
esta compreendida durante a formacao inicial associada aos estagios curriculares.

Para Pacca e Horii (2012), podemos transportar alguns elementos da
residéncia médica para a formacdo de professores, destacando-se: imersdo do
graduando no contexto do campo profissional; acompanhamento por um profissional
experiente que auxilia na vivéncia de conflitos; e busca desenvolver tomadas de
decisbes para encarar 0os imprevistos da pratica profissional.

De acordo com Faria e Pereira-Diniz (2019, p. 351), “a residéncia pedagdgica
€ uma ideia que ja vem sendo explorada no Brasil ha aproximadamente dez anos,
sendo colocada em pratica de distintas maneiras e em diferentes contextos”. No ano
de 2018, o Ministério da Educacdo e Cultura instituiu o Programa Residéncia
Pedagdgica (PRP) pela portaria n°® 38/2018, como uma das ac¢des integrantes da
Politica Nacional de Formacdo de Professores, tendo como premissa estimular a
implementacdo de projetos que articulassem os campos da teoria e da pratica
(BRASIL, 2018b).

Assim, o PRP é uma das ac¢des que visam aproximacdo entre formacao e
campo de trabalho, buscando proporcionar a melhoria da qualidade na formacao

inicial. Traz como proposta o seguinte:

I. Aperfeicoar a formacéo dos discentes de cursos de licenciatura, por meio
do desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da pratica e
conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e
pratica profissional docente, utilizando coleta de dados e diagnostico sobre o
ensino e a aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias;

II. Induzir a reformulacdo do estagio supervisionado nos cursos de
licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia pedagdgica;

lll. Fortalecer, ampliar e consolidar a relagdo entre a IES e a escola,
promovendo sinergia entre a entidade que forma e a que recebe o egresso
da licenciatura e estimulando o protagonismo das redes de ensino na
formacao de professores;

IV. Promover a adequacdo dos curriculos e propostas pedagégicas dos
cursos de formacao inicial de professores da educacéo basica as orientacdes
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). (BRASIL, 2018, p.1).



30

Podemos considerar que o PRP visa promover um movimento sinérgico na
relacdo universidade-escola, de forma que todos os integrantes sdo considerados
como formadores do futuro professor (BRASIL, 2018). A partir dos objetivos do
programa, podemos destacar a articulacado da formacao com a pratica profissional, e

assim como outros programas de residéncias educacionais:

“A presenca da ideia de uma residéncia na formagao docente denota, assim,
a preocupacdo em se promover uma espécie de formacao pratica para os
(futuros) professores, possibilitando a eles vivenciar processos formativos
diretamente vinculados aos contextos escolares reais em que atuam (ou
atuardo)”. (FARIA, DINIZ-PEREIRA, 2019, p.344)

Como requisito para a participacdo, o discente deve estar regularmente
matriculado em um curso de licenciatura, tendo cursado no minimo 50% do curso. O
acompanhamento do discente - denominado como residente - € feito por um professor
em exercicio em uma escola de Educacdo Basica - denominado como preceptor - e
na Universidade (Instituicdo de Ensino Superior - IES) por um docente — denominado
docente orientador. A coordenacao do Projeto Institucional de Residéncia Pedagdgica
é realizada por um docente da Universidade - denominado Coordenador Institucional.
O PRP disponibiliza auxilio financeiro distinto a todas as partes integrantes do
programa (BRASIL, 2018).

Para a efetivacdo do PRP, a residéncia pedagdgica deve ter um total de 440
horas de atividades sendo:

60 horas destinadas a ambientacdo na escola; 320 horas de imersédo, sendo
100 de regéncia, que incluira o planejamento e execugédo de pelo menos uma

intervencao pedagdgica; e 60 horas destinadas a elaboracdo de relatério
final, avaliacdo e socializacdo de atividades (BRASIL, 2018, p.1).

O PRP é constituido por subprojetos, os quais correspondem aos cursos de
licenciatura. Cada nucleo de residéncia contém um (01) docente orientador, trés (03)
preceptores, e de vinte e quatro (24) a trinta (30) residentes, sendo admitidos vinte e
quatro (24) residentes com auxilio financeiro (bolsa) e seis (06) discentes sem bolsa.
Cada professor preceptor devera acompanhar no minimo de oito (08) e 0 maximo de
dez (10) residentes (BRASIL, 2018).

De acordo com Longo (2019), o PRP estabelece um maior tempo do
licenciando nas escolas em comparacdo com 0s estagios curriculares. Desse modo,

o PRP pode contribuir para a maior imersdo do futuro professor em seu campo de
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trabalho, o que pode estimular uma maior compreensao sobre os processos didaticos-
metodoldgicos da sala de aula e aprofundar as experiéncias e os conhecimentos por

meio de reflexdes.

4.3.1 O Programa Residéncia Pedagoégica na UFSCar

O PRP/UFSCar “Estagio compartilhado entre universidade e escola:
contribuicdes para a identidade docente”, da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar) contempla as areas de Educacéo Especial, Educacéo Fisica, Fisica, Letras,
Matematica, Musica, Pedagogia e Quimica dos campi Sdo Carlos e Sorocaba
(UFSCAR, 2018). O projeto institucional da universidade prevé que o PRP esteja
vinculado a disciplina de ECS.

De acordo com Sousa (2019), os ECS das licenciaturas da UFSCar, sao
compreendidos como um espaco de construgdo da identidade docente, marcados
pela relacdo entre estagiario, docentes, alunos da escola e equipe de gestado escolar,
a partir de uma construcao conjunta de regéncias e de projetos. Este fato possibilita a
vinculacdo dos ECS com o PRP, devido a proximidade da compreenséo acerca do
campo do estagio do projeto pedagogico dos cursos de licenciaturas com os requisitos
do PRP.

Logo os objetivos, do PRP da UFSCar instituidos pelo projeto institucional

foram:

1) Aprofundar com licenciandos e professores da Educac¢do Basica
(preceptores) reflexdes que envolvem as teméticas, bem como os aspectos
tedricos e metodoldgicos que fundamentam os estagios obrigatérios;

2) Estudar com licenciandos e preceptores teméticas relacionadas ao
conceito de estagio compartilhado, considerando-se os dois pilares do
programa: colaboracéo e identidade docente;

3) Analisar, refletir e elaborar de forma compartilhada atividades e
projetos de ensino que possam contribuir com as praticas docentes dos
futuros professores e

4) Contribuir tanto com a formacéao inicial dos futuros professores, quanto
com a formagé&o continuada de professores da Educacédo Bésica que atuarem
como preceptores.

O PRP/UFSCar é dividido organizacionalmente em um projeto institucional em
comum e em varios nucleos com subprojetos das diversas areas do conhecimento,
respeitando as particularidades de cada curso e area. No caso desta pesquisa, 0

enfoque foi para a aprendizagem da docéncia dos residentes participantes do
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subprojeto da Educacéo Fisica, portanto apresentamos o fluxograma sobre a estrutura
do programa na UFSCAR na area da educacéo fisica da UFSCar a seguir (Figura 1).

Figura 1. Fluxograma Organizacional do PRP da UFSCar Educacao Fisica

PRP
Diretoria de
IES Ensino
UFSCar/Sao Carlos S30 Carlos/SP
Coordenador g:(r:noglj?)
Institucional
1 docente por IES ESM
Docente J [
Orientador = t
(Educacao Fisica) receptores
—1 1 docente por area| 3 professores
Residentes Cada Preceptor € responsavel
PRP Ed. Fis. por 8 Residentes.

24 alunos licenciatura

PRP = Programa Residéncia Pedagodgica. IES = Instituicdo de Ensino Superior. UFSCar = Universidade
Federal de Sao Carlos. Fonte: Elaborado pela autora com base em Sousa (2019) e UFSCar (2018).

O PRP da area da Educacédo Fisica possui 24 alunos residentes bolsistas, 1
docente orientador da universidade e 3 professores preceptores. O tempo do Termo
de Compromisso dos residentes varia de 12 a 18 meses. Segundo Sousa (2019), foi
instituido pelo projeto que um dos critérios para os licenciandos participarem do PRP
era de estarem matriculados em disciplinas do ECS oferecidas semestralmente pelos
departamentos durante os semestres em que fossem participar do PRP/UFSCar.
Assim, os alunos bolsistas que concluissem as disciplinas de estagio seriam
desligados do PRP/UFSCar e substituidos por outros.

As acdes do PRP/UFSCar foram delineadas a partir de trés eixos, sendo: 1)
identificando a escola e 0 seu entorno; 2) a imerséo na escola; e 3) articulagao entre

teoria e préatica (SOUSA, 2019). No primeiro momento, os residentes iniciam a sua
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experiéncia no ambiente escolar e realizam o registro sobre suas percepc¢des iniciais
sobre a escola. Em um segundo momento, ocorre a imersao na escola, “que implica
em conhecer e analisar a gestéo curricular e de sala de aula, de forma a compreender
gue a escola é um espaco sociocultural”’. No terceiro momento, acontece a articulacao
entre teoria e pratica, que tem por finalidade “analisar as diversas teorias e praticas
docentes que fundamentam o0s processos de ensino e aprendizagem das diversas
areas de conhecimento”. (SOUSA, 2019, p. 282).

O total de horas que um residente deve cumprir durante um semestre € de 220
horas, sendo destas, 100 horas s&o vinculadas a disciplina de ECS. Portanto, o
residente deverd cumprir 120 horas de residéncia ao longo do semestre, totalizando
440 horas anuais.

No PRP ha uma delimitacdo dos papéis dos profissionais envolvidos. Neste
processo temos que o preceptor fica incumbido de elaborar, desenvolver e
acompanhar as atividades dos bolsistas do PRP; controlar a frequéncia dos bolsistas;
participar de seminarios e cursos relacionados ao Estagio Curricular Supervisionado
promovidos pelo projeto do qual participa; informar a comunidade escolar sobre as
atividades do projeto; enviar ao coordenador(a) de area quaisquer relatérios e
documentos de acompanhamento das atividades dos bolsistas; e participar das
atividades de acompanhamento e avaliagcdo do PRP/UFSCar definidas pela Capes. E
expressamente proibido que o bolsista residente substitua o professor em sala de
aula, sendo que todas as atividades do bolsista deverdo ser acompanhadas pelo
preceptor (UFSCAR, 2018).

Podemos perceber que, além de estimular a formag¢do do futuro professor,
também é estabelecido um processo de formacgdo continuada dos preceptores ao
compreendé-los como co-formadores dos residentes. Como proposta de formagéo
para os preceptores, o PRP promoveu de agosto de 2018 a dezembro 2019 um curso
de formacdo para preceptores, com carga horaria de 180 horas e encontros
presenciais aos sabados, complementados com atividades em ambiente virtual. O
curso de formacéo buscou, a partir de temas especificos, discutir e refletir sobre a
parceria entre escola e universidade (SOUSA, 2019).

No edital do PRP 2018 identificamos que “a residéncia pedagdgica consiste na
imersao planejada e sistematica do aluno de licenciatura em ambiente escolar visando
a vivéncia e experimentacao de situacdes concretas do cotidiano escolar’ (BRASIL,

2018, p.18). Diante dessa conceituacao, indagamos sobre o termo “experimentacao”,
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para designar as vivéncias dos residentes no ambito do PRP, que de acordo com
Bondia (2002), essa terminologia —experimentacao- esta atrelada com o conceito de
pesquisa cientifica, método, aplicacédo de conceitos e teorias. Diante disso, pressupde
um conceito de racionalidade técnica, em um ambiente controlado e previsivel no
campo da ciéncia positivista.

Por outro lado, temos o entendimento de experiéncia, que vem das
apropriacdes humanas diante dos acontecimentos da vida, o sujeito da experiéncia
acolhe suas vivéncias e é transformado por ela. A experiéncia € “a possibilidade de
gue algo nos aconteca ou nos toque, requer um gesto de interrupgao, requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar(...)” (BONDIA, 2002, p.24), € um ato
de transformacé&o e mobilizacdo dos saberes da experiéncia. Diante disso, vemos a
diferenciacdo epistemoldgica entre experiéncia e experimentacdo, ja que “a
experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece
de antemdo, mas € uma abertura para o desconhecido, para o que nao se pode
antecipar nem “pré-ver’” nem “pré-dizer” (BONDIA, p. 28).

Assim entendemos que os residentes, serdo imersos nas experiéncias do dia-
dia escolar, permeadas por um processo reflexivo continuo no decorrer do PRP. Vale
ressaltar que o PRP é organizado e estruturado de acordo com o projeto institucional
de cada IES e que nesse contexto do PRP da UFSCar, esta pautado em reflexdes;
colaboracédo universidade-escola e os atores sociais envolvidos; analisar e elaborar
atividades que contribuam para o desenvolvimento da aprendizagem da docéncia
para os residentes (SOUSA, 2019).
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5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nosso trabalho se caracterizou como uma pesquisa qualitativa de natureza

social. De acordo com Melo Junior e Moraes (2018),

“a pesquisa qualitativa remete um contato direto entre o pesquisador com
0S sujeitos participantes no intuito de compreender suas particularidades
gue sdo influenciadas pelo contexto no qual os participantes estédo
inseridos”.(MELO JUNIOR e MORAES, 2018, p.26)

A abordagem qualitativa foi fundamentada na existéncia de uma relacao
dindmica entre o mundo real e o0 sujeito; uma interdependéncia viva entre o sujeito
e 0 objeto; e um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do

sujeito, caracterizando-se a perspectiva desta pesquisa (CHIZZOTTI, 2014).

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por
uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo
de conhecimento e interpreta os fenbmenos, atribuindo-lhes um
significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido de
significados e relacbes que sujeitos concretos criam em suas acgdes
(CHIZZOTTI, 2014, p.10).

O método de pesquisa eleito para contemplacdo de nossos objetivos foi o de

estudo de caso. Este é considerado como:

[...] um estudo empirico que investiga um fendbmeno atual dentro do seu
contexto de realidade, quando as fronteiras entre o fendbmeno e o contexto
ndo sdo claramente definidas e no qual sdo utilizadas vérias fontes de
evidéncia (YIN, 2005, p. 32).

De acordo com Ludke e André (1986), os estudos de caso visam a
descoberta, enfatizam a interpretacdo de uma realidade, e buscam retrata-la de
forma completa e profunda. S&o utilizadas diversas fontes de informacdo que
buscam representar os diferentes, e as vezes conflitantes, pontos de vista presentes
numa situagao social.

Assim, consideramos a pesquisa um “estudo de caso unico” (YIN, 2005),
caracterizado como descritivo, devido a intencionalidade de descrever as acgoes,
estruturas, relacdes e aprendizagens dos residentes no ambito do PRP; bem como
explanatoria (explicativa), com objetivo de analisar como os residentes concebem,
avaliam e mobilizam os saberes da docéncia, visando explicar o processo de

aprendizagem da docéncia nesse contexto (GIL, 2002).
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A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos?, sendo apresentado a pesquisa aos participantes do PRP para convida-
los a participar e, ap0s concordarem com a participacao, foi preenchido e assinado
em duas vias o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos
participantes, sendo uma da vias retida pela pesquisadora e outra retida pelo
participante da pesquisa.

Segundo Gil (2002), € possivel definir um conjunto de etapas que podem ser
seguidas na maioria das pesquisas definidas como estudos de caso. Sao elas:
formulac@o do problema; definicdo da unidade-caso; determinacdo do namero de
casos; elaboracdo do protocolo; coleta de dados; analise dos dados e preparacao
do relatério. Estas etapas estdo apresentadas a seguir, correspondendo com 0s
dados dessa pesquisa (GIL, 2002; YIN, 2005).

Formulacao do Problema

De acordo com Melo Junior e Moraes (2018, p. 28), o ponto de partida para
um estudo de caso é a definicdo do problema, que ocorre em forma de pergunta
sobre “quais questbes estudar, quais dados levantados na pesquisa serao
relevantes, quais dados coletar”.

A formulagdo do problema se findou no decorrer de minha préatica docente,
ao notar uma dissonancia dos conteudos de minha formacédo para o exercicio da
profissdo. Ao debrucar-me diante de estudos sobre a formacéo inicial, um ponto
intrigante percebido foi a relacdo entre a formacéao inicial e o campo profissional.
Logo, ao identificarmos esse distanciamento existente, buscamos estudos sobre
possiveis aproximacdes entre a universidade e escola. O momento que proporciona
mais esse momento nas licenciaturas sdo os ECS. Nesse sentido, o PRP é uma
politica governamental nova — iniciada em 2018 - e surge na iniciativa de aperfeicoar
os ECS na formacédo de professores e que vislumbra potencialidades para a

formacao de professores.

Definicdo da unidade-caso

1 A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos da
Universidade Federal de S&o Carlos, via Plataforma Brasil, CAAE n°® 10872919.8.0000.5504; Parecer
n° 3.357.758.10872919.8.0000.5504; e Parecer n° 3.357.758.
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A unidade de caso de nosso estudo foi o Programa Residéncia Pedagogica
da UFSCar, &rea da Educacado Fisica, campus Sdo Carlos/SP. Esse programa
recente compde acdes governamentais para a formacao de professores; sendo que
existem diferencas organizacionais e estruturais em cada universidade, regidas pelo
projeto institucional.

Os patrticipantes da pesquisa foram os estudantes de graduacéo do curso de
Licenciatura em Educacao Fisica - denominados residentes- de uma universidade
publica do interior do estado de S&o Paulo, e os professores de Educacéo Fisica da
Rede Publica da mesma cidade do interior do estado de Sao Paulo participantes do
PRP Educacéo Fisica — denominados preceptores.

O critério de selecdo dos participantes da pesquisa se deu em funcéo da
participacdo do PRP da area da Educacéo Fisica. A escolha deste recorte amostral
levou em consideracdo o fato da pesquisadora ter proximidade com esta
universidade; estabelece relacdo direta com a formacao profissional da
pesquisadora; e a facilidade de acesso aos participantes bem como a possibilidade
de acompanhamento do grupo e coleta de dados, autorizado pela professora
orientadora de area da Educacdo Fisica do PRP/UFSCar, contendo o
consentimento de todos o0s participantes da pesquisa.

Outro fator de selecdo deste recorte amostral se encontra na escolha do
programa que vai ao encontro com 0s objetivos do projeto institucional desta
universidade, por compreender uma parceria entre Universidade e Escola vinculada

aos Estagios Curriculares Supervisionados.

Elaboracéo do protocolo

Na elaboracéo do protocolo sédo apontadas quais etapas e técnicas que serdo
utilizadas para contemplacéo dos objetivos da pesquisa. Vale destacar que neste
momento € que o pesquisador deve delinear as questdes e roteiros da pesquisa.
(MELO JUNIOR; MORAES, 2018). Em nossa pesquisa, 0 protocolo estabelecido
teve as seguintes etapas nas quais foram utilizadas as seguintes técnicas
(APENDICE E - FLUXOGRAMA DA PESQUISA):

a) Elaboracdo do Quadro conceitual, sendo apresentado o0s principais
autores na éarea da formacdo de professores e dos saberes e conhecimentos
docentes;



38

b) Elaboracdo do Roteiro de Observacdo do Diario de Campo, Questionério
online, Roteiro semiestruturado do Grupo Focal, e Ficha de Observacédo do Grupo
Focal;

c) Aplicacdo do Questionario Online no inicio da pesquisa, com intuito de
caracterizar os participantes;

d) Observacao semiestruturada registrada por diario de campo ao longo do
ano, durante as vinte e quatro reunides realizadas na IES;

e) Realizacdo de trés grupos focais ao final de cada semestre, totalizando
seis ao longo do ano;

f) Andlise dos dados coletados e elaboracdo do relato escrito para

dissertacao.

Coleta de Dados

A coleta de dados se caracteriza como um momento no qual sao coletadas
evidéncias por meio de técnicas de pesquisa, sendo importante a busca atraves das
mais diversas estratégias e fontes para se garantir fidedignidade dos dados (MELO
JUNIOR; MORAES, 2018).

A técnica de coleta de nossa pesquisa foram detalhas na subsecéo a seguir,
5.1 Técnica de Coleta de Dados. Esta compreendeu um questionario online aplicado
com auxilio da ferramenta Google Forms®, com 0s vinte e quatro residentes
participantes; vinte e quatro registros de observacdo em diario de campo,
correspondentes as reuniées semanais na IES; e trés grupos focais por semestre,

totalizando seis grupos no ano de 2019.

Analise dos dados
A analise dos dados foi realizada através da técnica de analise de contetdo
(BARDIN, 2009), apresentada na subsec¢éo 5.2 Andlise dos Dados.

5.1 Técnicade Coleta de Dados

As técnicas de coleta de dados utilizadas em nossa pesquisa foram:
a) Questionario com questdes fechadas e abertas com os residentes

participantes da pesquisa, com o proposito de caracterizacdo do grupo pesquisado;
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b) Observacdo semiestruturada, registrada por meio de diarios de campo que
consistiram em registro e acompanhamento dos estudantes durante um ano letivo
no PRP.

c) Grupo focal com residentes e preceptores, sendo caracterizado por “uma
técnica de pesquisa que coleta dados por meio das interacdes grupais ao se discutir
um tdpico especial sugerido pelo pesquisador’ (GONDIN, 2003, p. 151).

5.1.1 Questionério

No inicio da pesquisa, aplicamos o questionario respondido pelos residentes
através do meio digital, utilizando a plataforma Google Forms® (Apéndice A).
Segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 201), “o questionario € um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenga do entrevistador”. Os alunos tiveram o
tempo aproximado de 30 dias para o envio da resposta. O questionario contava com
questdes objetivas e dissertativas que visou delinear o conhecimento prévio acerca
dos participantes do PRP.

Para facilitar a identificacdo dos dados aqui analisados, determinamos que o
guestionario seria abreviado pela sigla Q, seguido pelo indicador referente ao
residente que o respondeu pela designacdo numérica (exemplo: R1, Q).
Lembramos que todos os dados dos participantes foram e serdo mantidos em sigilo,
sendo apenas denominado através de numeracdo sequencial (R1, R2, R3, assim
por diante), sendo preservados 0s nomes e 0s dados correspondentes de todos os
participantes da pesquisa.

As guestdes iniciais apresentadas atraves do questionario online totalizaram
13 questbes fechadas e tiveram por objetivo caracterizar o grupo pelas variaveis de
idade, género, estado civil, ano de ingresso no curso, se ja possuiam uma formacgéo
universitaria, se participaram de programas na universidade e se ja realizaram
estagios curriculares antes.

Abaixo constam as questdes fechadas do questionario:

Tabela 1. Questdes Fechadas Questionario

Fonte: Elaborado pela prépria autora.
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Questdes Fechadas (Q)

Nome Completo:

Nome social (se houver):

Género:

Data de nascimento:

Estado civil

Possui outro curso de formacao? Sim ( ) N&o ()

Ano de ingresso no curso de Licenciatura em Educagéo Fisica:
Ano previsto para concluséo:

Este é seu primeiro estagio curricular obrigatério? Sim ( ) N&o ( )
Caso negativo, qual outro estagio ja realizou? Responda ao lado:
Em qual(is) escola(s) vocé realiza o estagio curricular atual?

J& participou de outros projetos desenvolvidos na universidade? Sim ( ) Nao ( )

Caso afirmativo, quais projetos vocé participou?

Apos as questdes fechadas, foram apresentadas as questdes dissertativas
gue tiveram o propoésito de identificar quais as principais concepc¢des dos residentes:
O que significa 0 PRP? para vocé? Quais sédo as suas expectativas em relacédo ao
PRP? Como vocé avalia os PRP para a sua formag&o como professor? Como vocé
avalia o papel da universidade nos PRP? Como vocé avalia o papel da escola para
sua formacgao como professor?

Todos os residentes participantes da pesquisa responderam o gquestionario,
portanto obtivemos 100% de devolutiva com este instrumento de coleta de dados.
Entendemos que esse numero de respostas se deve ao fato que a pesquisadora é
professora atuante na mesma éarea de formacéo dos residentes e os acompanhou
durante as reunides semanais na IES desde o inicio do ano, assim sendo
estabelecido um vinculo de confianca entre pesquisadora e residentes, o que foi

primordial para a pesquisa.

2 0 PRP na universidade pesquisada estava atrelado a disciplina de estagio, devido a esse
fato foi utilizado o termo Estagio Curricular/Programa Residéncia Pedagdgica nas questdes.
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A partir da analise destas respostas, verificamos que, por meio deste
instrumento, obtivemos um delineamento sobre as principais concepc¢des acerca da

escola, estagio/PRP e Universidade.

5.1.2 Observacéo

A observacéo semiestruturada foi realizada durante as 24 reunides do PRP
na IES durante o ano de 2019, contemplando o primeiro e o segundo semestre do
mesmo ano. Para fins de registro, foi utilizada a observacéao e descricdo dos dados
por meio de diario de campo da pesquisadora seguindo um roteiro pré-estruturado
de observagdo (GIL, 2008). Segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 190), a
observacédo ndo € apenas a acdo de ver e ouvir, € também o ato de examinar fatos
ou uma situagao, € considerada uma “técnica de coleta de dados para conseguir
informacBes e utiliza os sentidos na obtencdo de determinados aspectos da
realidade”.

As reunibes aconteciam em um dia da semana fixo, com duragéo
aproximada de uma hora, sendo que no segundo semestre de 2019 houve um
aumento na duracdo da reunido para duas horas, em funcdo das demandas do
grupo. A presenca para os residentes era de carater obrigatério integrando parte da
carga horaria do programa. As reunides eram estruturadas de acordo com o
cronograma previsto formulado pela docente orientadora da IES.

Portanto, nestes encontros estavam presentes todos os 24 residentes, os 3
preceptores e a docente orientadora. O registro das reunides, foi realizado por meio
do diario de campo, no qual foi manuscrito em caderno pautado de uso exclusivo,
seguindo roteiro semiestruturado de observacdo pela pesquisadora principal®. A
partir disso, todas as reunides foram transcritas para o meio digital e classificadas
em eixos previamente delineados no roteiro de observacao:

Eixo 1. Preparacdo e organizacdo do PRP/UFSCar: Questdes estruturais
sobre o funcionamento do PRP e sobre a preparacéo do residente para ingressar
na escola; quais materiais e conhecimentos eram colocados em pauta; e como

essas reunides aconteciam.

3 APENDICE D - Roteiro Observacéo do diario de campo
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Eixo 2. Experiéncias dos residentes: Quais atividades eles realizavam; como
estas atividades aconteceram; quais as expectativas eles apresentavam em relagéo
ao PRP e a escola; quais eram o0s principais questionamentos e manifestacoes;
como se dava o contato com a escolas; e quais as principais descobertas no PRP.

Eixo 3. Percepcbes sobre as experiéncias no PRP: Como os residentes
concebiam a docéncia da Educacao Fisica escolar; como entendiam a escola e seu
papel; como eles se relacionavam com o preceptor, com alunos da escola e gestéao
escolar durante esse processo; quais foram as avaliacdes dos residentes sobre o
programa e como eles se percebem nesse contexto; quais as relacées que 0s
estagiarios estabelecem entre as experiéncias e os saberes da formacao docente.

Para fins de registro, o diario de campo ao ser citado sera designado pela
sigla DC e o numero da reunido (exemplo: DC1, DC2, DC3...DC24).

5.1.3 Grupo Focal

O grupo focal pode ser entendido como uma entrevista em grupo (GIL, 2008,
p.114) e “podem ser utilizadas para investigar um tema em profundidade, como
ocorre nas pesquisas designadas como qualitativas”. Segundo o autor, o grupo focal
pode ser conduzido por um ou mais moderadores, sendo que estes informam aos
participantes os objetivos da pesquisa, regras para participacdo, bem como sera o
grupo. E definido um tema de discussdo, que no caso desta pesquisa foi: as
experiéncias que os residentes e preceptores tiveram no decorrer do ano de 2019,
‘durante a participacao do PRP.

Os grupos focais aconteceram ao final de cada semestre. Para realizacéo
destes grupos, houve a autorizacdo da docente orientadora do PRP pesquisado,
que também consultou os residentes sobre a participacdo do grupo focal, indicando
a livre escolha com relacdo a participacdo desta atividade, sem que houvesse
prejuizo de nenhuma natureza aos mesmos.

Os grupos focais foram realizados separados em trés grupos, referentes as
escolas nas quais os residentes desenvolviam as atividades. Assim, a docente

orientadora convidou o(a) professor(a) preceptor(a) da respectiva escola para que
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pudesse participar desta atividade e a mesma seria utilizada para coleta de dados
para a pesquisa, deixando claro também a livre escolha com relagéo a participagao®.

Assim, todos os procedimentos éticos de pesquisa foram respeitados, de
modo que no inicio de cada grupo focal foi explicado que as discussdes seriam
registradas, e também foram apresentados novamente 0s preceitos éticos da
pesquisa, informando que a participacdo dos residentes e preceptores era
facultativa, orientando-os a participarem da discussdo se caso estivessem
confortaveis para tal acéo.

As reunides dos grupos foram registradas por meio de &udio e video,
utilizando um celular para filmagem e um gravador de voz para registro das falas e
imagens, que foram transcritas integralmente para serem analisadas pela
pesquisadora. Em caso de falha do aparelho moével na gravacéao, havia o gravador
de voz semiprofissional para garantir o registro dos dados.

Os grupos focais foram designados no texto com a sigla GF com identificac&o
numerica (1, 2 ou 3) seguido do niumero do semestre (1 ou 2), por exemplo GF1/1,
GF2/1... GF3/2. Estes grupos foram realizados com a intencao de aprofundar mais
as discussoes acerca da experiéncia dos residentes e preceptores no PRP. Segue
abaixo a tabela que mostra a participagdo dos nos grupos focais (Tabela 2).

Tabela 2. Frequéncia dos Grupos Focais

Grupo Escola ) Docente
Semestre Residentes  Preceptores ) Ausentes Total

Focal Campo Orientador

GF1 1° A 12 1 1 0 14
GF2 1° B 6 1 1 0 8
GF3 1° C 4 1 1 2t 6
GF1 20 A 6 2 1 0 9
GF2 20 B 9 1 1 0 11

4 Os preceptores foram convidados para sua participacdo na pesquisa, bem como foram
apresentadas todas as informacdes sobre risco, beneficios e direito de retirar o consentimento dos
dados. Todos os preceptores aceitaram participar da pesquisa e assinaram o TCLE em duas vias
também.
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GF3 2° C 5 0 1 118 6

GF = Grupo Focal. * Um dos residentes ausentes foi desligado do programa e o outro residente se
ausentou por motivos particulares. 2 Finalizando o 1° Semestre, 4 Residentes foram desligados do
PRP por concluirem o curso. 3 O preceptor 3 ndo pode comparecer por motivos pessoais. Fonte:
Elaborado pela prépria autora.

As discussdes nos GFs foram conduzidas pela pesquisadora, sob a teméatica
das experiéncias que os participantes tiveram naquele semestre durante o PRP. As
discussbes aconteceram a cerca de trés grandes blocos: Bloco | — Concepcdes;
Bloco Il — O que eles aprendem e com quem aprendem; Bloco Ill — Como
avaliam/utilizam esses saberes/conhecimentos. Esses blocos de discusséo foram
construidos a partir do objetivo geral da pesquisa e as questdes secundarias a partir
dos objetivos especificos.

A partir da analise de contetdo dos grupos focais foi possivel criar dois eixos
tematicos seguidos de subcategorias. As ocorréncias foram entendidas como a
guantidade de vezes que aquela unidade de registro esteve presente nas falas dos
residentes. No processo de analise das respostas dos residentes, foram incluidas
em uma ou mais subcategorias de acordo com a unidade de registro de cada frase,
encaixando no critério de inclusdo para a subcategoria. Para preservar a identidade
dos participantes foi utilizada a codificacdo para os residentes (R n°) e também para

os preceptores (P n°).

5.2 Anédlise dos Dados

Para andlise dos dados foi utilizada a analise de conteudo, que para Silva e
Fossa (2015) é definida como uma “técnica de analise das comunicagdes, que ira
analisar o que foi dito nas entrevistas ou observado pelo pesquisador. [...] busca-se
classifica-los em temas ou categorias que auxiliam na compreensao do que esta
por tras dos discursos” (SILVA, FOSSA, 2015, p.2).

De acordo com Bardin (2009), a técnica de andlise de conteido compreende
trés fases: a) pré-analise; b) exploracdo do material; e c) tratamento dos dados,
inferéncia e interpretacdo (BARDIN, 2009, p. 95). Essas etapas serdo explicitadas
a sequir:

a) Pré-analise: é identificado como 0 momento em que é feito o contato com

os documentos e o processamento da organizagcdo do material. Nesse
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momento € realizada a “leitura flutuante”, que “permite conhecer o
documento, fazer anotagdes e obter algumas impressdes” (BENITES et
al., 2016, p. 38). Podemos considerar essa etapa como 0 processo de
transcricdo de audio dos grupos focais, transcricdo e digitalizacdo dos
diarios de campo; leitura e organizacdo das respostas do questionario.
b) Exploragdo do material: tem por finalidade compreender os significados
dos dados e distingui-los em conjuntos de informacdes que tenham um
significado completo (MORAES, 1999). Nessa etapa da andlise
estabelecemos as unidades de registro (uma frase simples ou conjunto
da mesma ideia) e as unidades de contexto (unidade mais ampla na qual
se enquadra as unidades de registro) (BARDIN, 2009; BENITES et al.,
2016; MORAES, 1999).
c) Tratamento dos resultados, Inferéncia e interpretacdo: pode ser
considerada a chave do processo da andlise de conteddo, é nesse
momento que identificamos as categorias de analise. Essas categorias
agrupam o maior namero possivel de informacfes provenientes das
diversas fontes (observacédo, grupo focal e questionario), organizando e
relacionando os elementos da pesquisa na categorizagdo (BARDIN,
2009; BENITES et al., 2016).

No decorrer da etapa de tratamento dos resultados, foi realizada a
triangulacdo dos dados que consiste em assumir varias perspectivas, a partir dos
dados dos diferentes instrumentos de coleta e abordagens tedricas (FLICK, 2013).
No caso desta pesquisa, foi realizada a confrontagdo dos dados do questionario,
dos diarios de campo e dos grupos focais, em constate dialogo com o aporte tedrico,
buscando contemplar os objetivos da pesquisa.

A partir da triangulacdo dos dados, foram estabelecidas duas categorias:

a. PARCEIRA UNIVERSIDADE-ESCOLA: saberes docentes e a
formacao profissional; e
b. APRENDER A SER PROFESSOR.
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6. CARACTERIZACAO DOS RESIDENTES PARTICIPANTES

Os participantes da pesquisa foram 24 estudantes regularmente matriculados
no curso de Licenciatura em Educacédo Fisica e 3 preceptores, todos inseridos no
ambito do PRP e que concederam o aceite para participacdo na pesquisa, assinando
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Em relacdo a caracterizacdo dos residentes (Quadro 1), a média (desvio
padréo) de idade dos participantes é de 24 + 4 anos. Em relagédo ao estado civil, 0s
residentes sdo predominantemente solteiros (23; 95,7%). A licenciatura em Educacao
Fisica € o primeiro curso de nivel superior para todos os residentes (24; 100,0%);
sendo que 14 (58,3%) estudantes estdo ingressando no primeiro estagio curricular e
10 (41,7%) estudantes ja realizaram os estagios. Em relacdo ao ano do curso de
graduacéo, 15 residentes (62,5%) se encontram entre o penultimo e ultimo ano. Mais
especificamente, 0 grupo se encontra no penudltimo ano do curso de graduacéo
(62,5%), sendo a conclusao prevista para o ano de 2020.

Quando perguntado sobre a realizacdo de outros projetos na Universidade, 13
residentes (54,2%) ja realizaram outros projetos ligados a area da Educacéo Fisica.
Aqui, temos um destaque que 9 residentes (37,5%) ja participaram do Programa de
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia-PIBID, apresentando uma tendéncia
ndo descrita, mas percebida em continuar participando de programas de iniciacdo a
docéncia ao longo do percurso formativo destes alunos. Em relacdo a participacao
anterior ao PRP, 8 residentes (33,3%) relatam participar deste programa desde o
segundo semestre do ano de 2018.

O quadro a seguir (Quadro 1) apresenta as principais caracteristicas dos

residentes participantes.

Quadro 1. Caracterizagcdo do Grupo de Pesquisa (Residentes)

CARACTERIZACAO DO GRUPO DE PESQUISA

Idade (anos) 24 £ 42
Estado civil como solteiro 23 (95,7%)°
Primeiro ingresso nos ECS 14 (58,3%)

Educacéo Fisica como primeira

~ : 24 (100%)
formacéo superior
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Participacdo em projetos TOTAL PIBID
extracurriculares 13 (54,2%) 9 (37,5%)
2° semestre 2018 1° semestre 2019

Ingresso no PRP
08 (33,3%) 16 (66,7%)

Pendltimo e dltimo ano

15 (62,5%)

Periodo do curso

a Expressa em média (desvio-padrdo). b Expresso em nimero de participantes (porcentagem). ECS =
Estagios Curriculares Supervisionados. PRP = Programa Residéncia Pedagdgica. PIBID = Programa
Institupional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. Fonte: Dados obtidos através do questionério da
pesquisa.

Nesse sentido, o grupo de residentes pode ser dividido em dois perfis:
residentes que nao tiveram experiéncia no campo escolar e os residentes que tiveram
experiéncia no contexto escolar. De acordo com os estudos de Cyrino (2016), foi
possivel identificar que existe uma dindmica, proxima em estagios curriculares, como
um ciclo que os estagiarios vivenciam. Assim, estabelece que a dinamica desse
processo é como um Ciclo de Desenvolvimento do Estagio. Este ciclo (CYRINO, 2016,
p. 164-165) apresenta trés principais fases:

e A primeira fase da "Normatizacao" entre a primeira e quarta semana de
aula, evidencia a entrada dos estagiarios na escola e nota-se uma
preocupacao com questdes organizacionais do estagio.

e A segunda fase é entendida como a de "Producdo e Descoberta" &
compreendida entre a quinta e décima semana, envolvida pelas
descobertas dos estagiarios em relacdo a escola e as questdes didatico-
metodoldgicas. "E nesse momento que podemos ver transi¢éo de muitos
estudantes para a postura de professor"(p.165).

e A terceira fase € a da "Percepcdo da Docéncia e Desenlace
Compulsorio" € o momento em que 0 estagiario esta mais proximo da

atividade docente, ja se familiarizou com o contexto escolar.

Podemos observar estes dados iniciais, obtidos através da utilizacdo do
questionario, podem identificar qual a fase da formacdao inicial na qual os residentes
se encontravam. Essa relacdo entre os estagiarios estarem em niveis diferentes de

acordo com a experiéncia € relatada por Cyrino (2016) que:
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Compreendemos que nem todos os estagiarios passam pelos mesmos
momentos, nem mesmo o periodo colocado em semanas é definido de forma
fixa. Pode ocorrer de alguns estudantes permanecerem na primeira fase,
cumprindo a tarefa da universidade durante todo o periodo de estagio. Por
outro lado, aqueles estagiarios que ja tiveram experiéncias como docentes
anteriormente, talvez vivenciem a segunda fase com maior maturidade e com
outros tipos de descobertas (CYRINO, 2016, p.166).

Desse modo, hipétese levantada € que os residentes que ja passaram pelas
disciplinas de estagio, bem como os que participaram de programas de iniciacdo a
docéncia anteriormente, se encontram em fases distintas do ciclo de desenvolvimento
do estagio, do que os residentes que ainda ndo ingressaram no estagio curricular,

impactando nas experiéncias relatadas ao longo da pesquisa.
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7. PARCERIA UNIVERSIDADE-ESCOLA: saberes docentes e a formacao
profissional

Nesta categoria trataremos a respeito das percepcdes e concepcdes acerca
da relag&o entre a universidade e as escolas campo estabelecida pelos atores sociais
envolvidos no PRP: residentes, preceptores e docente orientadora. Na subcategoria
“‘Desafios e possibilidades na formacdo docente”, apresentaremos quais Sao as
principais dificuldades encontradas pelos residentes e de que maneira a parceria
realizada entre universidade e escola podem contribuir para a formacdo de
professores.

7.1 Desafios e possibilidades na formacéo docente

Na contemporaneidade, a formacdao inicial de professores é responsabilidade
das instituicbes de ensino superior, as universidades, por meio de cursos de
Licenciatura em diversas areas do conhecimento. De acordo com Tardif (2014, p.37),
cabe a estas instituices o0 ensino dos saberes profissionais, que sao considerados o
“conjunto de saberes transmitidos pelas Instituicdes de formagéo de professores”.
Esses saberes sao organizados através das ciéncias da educacdo e humanas, tendo
o professor e 0 ensino como objetos do saber. Entretanto, ndo cabe apenas as
ciéncias da educacao produzir conhecimento, mas incorpora-lo a pratica docente. “No
plano institucional, a articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente se
estabelece, concretamente, através da formacao inicial ou continua dos professores
no decorrer de sua formagao” (TARDIF,2014, p.37).

No entanto, segundo Sarti (2013), com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, n°® 9.394/96, os professores e as escolas assumiram pouquissimo espaco e
poder na formacéo inicial, situacéo na qual desperta o questionamento de qual o lugar
deles e de seus saberes na formacgao docente.

Desse modo, para considerar a universidade enquanto campo de formagéao de
professores € imprescindivel que “empreendermos um sério debate sobre as
condicbes que essa formacao profissional requer, bem como sobre os desafios e
tensdes que entdo se impdem para a vida na universidade” (SARTI, 2013, p.239).
Novoa (2017) nos aponta que, para avancgar no sentido de uma formacgéao profissional
universitaria, € preciso construir um novo lugar institucional. Este “lugar hibrido”

estabeleceria a juncao das varias realidades que configuram o campo docente.
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O momento na formacao inicial que mais aproxima o futuro professor do seu
campo de trabalho e do professor experiente com a universidade € o estagio
curriculares (SOUZA NETO; VEDOVATTO, 2015). Diante da importancia do ECS para
a formacéo, os residentes até indagaram sobre a necessidade dessa imersdo no
ambiente escolar anterior aos estagios curriculares, estabelecendo uma relagéo entre
0s seminarios praticos das disciplinas curriculares e a realidade da escola (R3, R10,
GF1/2; R23, Q).

Essas impressdes expostas pelos residentes (R3, R10, GF1/2; R23, Q),
destaca o momento no ciclo de desenvolvimento do estagio (CYRINO, 2016) no qual
se encontram. Para Cyrino (2016, p. 165), € na ultima fase do ciclo do estagio,
denominada “Percepcdo da Docéncia e Desenlace Compulsério”, em que “os
estagiarios apontam que o estagio deveria ter mais horas, pois € nesse momento que
eles estao estabilizados”.

Cyrino e Souza Neto (2015) estabelecem que, para compreender o0 estagio,
enquanto uma experiéncia de acompanhamento profissional, sdo necessarios trés
atores: o professor da escola, o professor supervisor de estagio e o estagiario. Estes
sdo, portanto, os atores inseridos nas instituicbes que estabelecem uma relacéo
dialdgica entre os saberes docentes.

Deste modo, ao serem questionados sobre a relacdo da universidade com a
escola para a formacao professores, os residentes a entendem como um processo de
troca de saberes, uma ponte, uma via de mao dupla e como um ciclo:

Eu vejo assim como um ciclo sabe, uma forma da universidade colocar os
alunos la dentro s6 que fazendo essa troca, os alunos voltam com as

informacdes além de atualizar a Universidade e criam-se essas trocas de
experiéncias mesmo. (R15, GF2/1).

Essa questao do estagio aproxima, € um ponto que acho que € muito positiva
Nno meu ver e eu ndo sei, ndo tenho ideia, mas eu acho que poderia ter mais
pontes como essa. (R4, GF2/1).

Acho que primeiro essas coisas mais basicas, até parte de reflexdo mesmo,
assim sabe, da minha regéncia com os alunos com os professores que estdo
responsaveis por mim, essa troca, sim, tem muita relacdo. Se eu fosse pra
uma escola sem entrar numa Universidade eu seria como os alunos, sabe
perdido. (R6, GF1/1).

As narrativas acima trazem um aspecto positivo e significativo sobre a
compreensdao dos ECS e do PRP. Compreender a importancia da parceria

colaborativa entre universidade-escola proporciona apropriacdo das aprendizagens
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mutuas e continuas entre os professores e alunos sobre a complexidade da prética
docente (VEDOVATTO; SOUZA NETO, 2015).

Ao avaliarem a relacdo da universidade e dos estagios curriculares, no ambito
do PRP para a formacéo profissional, os residentes relataram que grande parte das
aprendizagens se concentraram no planejamento das aulas e atividades, alinhadas

com as estratégias de ensino:

[...] como montar plano de aula, com tema, o0 que vai ser objetivo, método e a
avaliagdo o que a gente vai usar. Para mim isso & o que mais tem relagéo
assim entre a graduacéo e o campo de atuacdo do profissional. (R19, GF3/1).

Eu achei bem complexa a parte de planejar uma aula mesmo, entédo todo um
processo, vocé pensar num conteuldo, ter fundamento para falar sobre aquilo.
(R10, GF1/1).

Os residentes 3 e 19, reforcam a questdo sobre a importancia dos saberes

profissionais e disciplinares (TARDIF, 2014) para a aprendizagem da docéncia:

Acho gue os conhecimentos da universidade ficam realmente a perceber na
escola, foram justamente no sentido de justificar o trabalho, como as aulas
de esporte escolar, pegar a BNCC esses documentos e ter mais estruturado
o trabalho. (R3, GF3/2).

Eu acho que uma coisa que eu levei da universidade para a minha pratica na
residéncia pedagdgica foi em relacdo a adaptacdo de conteldo e das
estratégias que vocé vai utilizar. Eu acho que de certa forma dialoga porque
na disciplina de educacéao fisica adaptada a gente meio que olha para as
adaptacdes que podem ser feitas para atender o aluno. E na escola néo
necessariamente tendo um aluno com necessidade especial, vocé tem que
adaptar, para coisas que eles sdo capazes de fazer. (R19, GF3/2).

De acordo com os saberes docentes de Tardif (2014), podemos entender que
0s saberes vivenciados no ambito dos ECS, em nosso caso também no PRP, se
concentram nos saberes da formacgao profissional para o magistério, podendo ser
integrados a partir da formag&o em conjunto com a socializagao profissional, ou seja,
uma estreita relagéo entre formacéo e profisséao. No caso dos relatos acima, podemos
observar como os residentes vivenciam e se apropriam de saberes disciplinares, a
partir, das experiéncias. O que os residentes vivenciam no ECS pode ser entendido
como um processo limitado, porém relevante do saber experiencial da docéncia, ainda
na formacéao inicial.

A percepcdo da escola também foi pontuada por um residente. Para o

Residente 13 (GF 2/1), o PRP agregou possibilitando o conhecimento da realidade
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escolar, mesmo que a escola apresentasse alguns impasses, “mas tem bastante coisa
boa também e que também em questdo de expectativa superou e foi bom para ter
uma visao diferente, ndo tem aquela viséo ja preconceituosa de escola de periferia’.
O residente 15 (GF2/1) narra que a percepcao da realidade escolar também manifesta
os conflitos e problemas que um professor passa em seu campo profissional, o que
nao observa em disciplinas ofertadas pela Universidade.

Esses conflitos citados anteriormente, manifestam um distanciamento entre os
conteudos que sao aprendidos na IES e a realidade escolar. Esta distancia se da tanto
por conta de condic¢des fisicas e materiais dos diferentes espacgos, quanto no ambito
das relagées humanas, como exemplo, dos conflitos do dia-a-dia.

Eu ja tinha pontuado em reunides anteriores essa questao que eu vejo um
pouco de distancia. Eu ndo sei especificar muito bem, porque nao chegar bem
a ser uma questao de conteudo porque a gente vé conteldos diferentes aqui
né na Universidade, infinidade de possibilidades né, infinitas possibilidades
de vocé trabalhar a Educacéo Fisica, mas ai a gente esbarra nas condi¢cfes
especificas de cada escola, em questdo de material, questdo da propria
organizacdo do apoio das direcdes e coordenagdes [...] (R14, GF2/1).

[...] Foi o que eu pensei no comego do semestre, ainda acho uma distancia
muito grande entre o que a gente aprende na universidade para a pratica da
escola e ai a questéo é: como fazer essa aproximacao? (R14, GF1/2).

Entretanto, vale ressaltar que as colocacgfes do residente 14 estdo pautadas
nas diferencas materiais de instituicdes distintas, que por sua vez pertencem a grupos
organizacionais diferentes. Cabe a universidade apresentar conhecimentos para o
futuro professor, saberes da formacao profissional, que desenvolvam disposi¢cdes
para “preparar e agir num ambiente de incerteza e imprevisibilidade” (NOVOA, 2017,
p. 1122).

Logo, a formagéo de professores na atualidade é resultado de um processo
histérico, politico e cultural acerca da profissdo docente. Os espacos de formacgéo
inicial se concentram principalmente na instituicbes de curso superior e revelam um
distanciamento entre o conhecimento universitario e o ambiente de atuacao
profissional (TARDIF, 2014; GATTI et al., 2019).

Esta sensacdo de distanciamento também foi reforcada pela fala dos
residentes:

[...] Entendo também tem um abismo entre 0 que o curso oferece o que 0s
professores conseguem passar, entre 0 que o aluno consegue aprender. Mas

também ndo sei em como mediar esse abismo, mas é uma via de mdo dupla
eu me sinto mais preparado com mais repertério para refletir sobre o que esta
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acontecendo, mas ainda me falta a sensacéo de saber o que estou fazendo.
(R4, GF1/1).

Em relacdo as experiéncias relatadas pelo residente 4 a seguir, notamos que
no primeiro semestre do PRP era destacado a falta da sensacéo do saber-
fazer docente, mesmo tendo a Universidade apresentado uma gama de
conteddos e conhecimentos. Ao longo do segundo semestre, diante das
vivéncias do PRP, esse mesmo residente ja elucida uma maior apropriacao
entre os saberes disciplinares, pedagdgicos e da formacdo, a partir do
processo de imerséo na escola:

Acho que o que mudou em relacdo ao estagio passado, é que dessa vez eu
consegui pensar melhor no que eu queria fazer. Tipo, semestre passado eu
tinha uma ideia assim, mas estava meio desarticulado as ideias que eu tinha
com o projeto, dessa vez eu consegui planejar melhor essas ferramentas, da
BNCC, da avaliacdo...Parecia que eu aprendi a mexer melhor com a "chave
Philips". Os parafusos estdo melhor apertados. [risos] (R4, GF2/2).

J& para alguns residentes, a relacao entre universidade e escola possui uma
maior articulacao entre o que eles aprendem nas disciplinas curriculares, estreitadas
por conteiudos como metodologias do ensino, didatica, atividades para o planejamento
das aulas e adaptacBes que sdo necessarias para esportes e jogos no ambiente
escolar. De acordo com os residentes, a aquisicdo do repertorio de conhecimentos
para as aulas s6 € possivel a partir do processo de reflexdo que eles aprendem na
Universidade, do mesmo modo que estar inserido nas escolas por meio dos estagios
supervisionados promove uma orientagéo para o graduando sobre como apropriar das
experiéncias escolares para a formacgéao (R4, R6, GF1/1; R19, R20, GF3/1; R12, R13,
R19, GF3/2).

Eu acho que essa experiéncia na residéncia € uma boa oportunidade de
refletir sobre tudo o que a gente ja aprendeu na universidade. Acho que é
uma boa oportunidade para refletir o que a gente aprendeu na universidade
€ como que isso cabe na pratica. (R19, GF3/2).

No gque tange ao tempo na escola eles sugerem que a insergcéo aconteca desde
0 inicio da graduacgdo (R3, R10, GF1/2; R23, Q). Estes residentes destacam que o
tempo de imersédo na realidade escolar € curto e que muitas vezes o componente
Praticas de Ensino realizado através de seminarios pratico-metodologicos na
Universidade pouco se relaciona com a realidade da pratica docente no inicio do
estagio. Vale ressaltar que essa colocacdo vai ao encontro a proposta de Novoa
(2009) sobre a importancia da formacao dentro da profissdo e por Altet (2001) acerca

das praticas de ensino mobilizadas pelos estagiarios.
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E acho que nesse sentido se a gente fosse na escola, desde o comeco da
graduacdo, acho que seria muito mais interessante assim, conseguiria
encaminhar no sentido de dar sentido as coisas aqui da universidade. Por
exemplo, ter semindrios, se a gente estivesse na escola e conseguisse aplicar
nos alunos ao invés da gente (graduandos). (R3, GF2/2).

Desse modo, esses momentos de imersdo do residente na realidade escolar
se configuram como uma “tentativa de incluir futuros professores nesses processos
de socializacdo ocorre pela aproximacdo sistemética deles com docentes ja
experientes no magistério” (SARTI, 2009, p.135). Essa aproximacao é realizada por
meio de atividades de ensino construida em conjunto com os atores sociais do PRP.

Assim, para estabelecer uma formagédo mais atrelada a dimenséo do trabalho
do professor, € necessario que haja uma dindmica entre colaboracao profissional dos
atores, nestas equipes multiprofissionais que atuariam pesquisadores, professores
colaboradores de estagio, professores experientes com percurso académico e
profissionais da gestdo escolar (SARTI, 2015).

Portanto, esses momentos de imersao, acompanhados pelos diversos atores,
possibilitam que os futuros professores tenham contato com os saberes experienciais
dos professores e que, a partir do real, aprendam sobre como ser professor:

Eu acho que de forma geral, o que a gente viu na universidade foi o que fazer
dentro da escola. Ai vocé vai para a escola, vocé tem que fazer o - como
colocar em prética o que a gente viu la. Entra tudo no que a gente faz: tem
gue fazer observacao da sala, tem que ver o que eles conseguem fazer, ver

se a gente tem material para fazer aquilo, como a gente pode colocar em
pratica, entdo entra tudo isso. (R5, GF3/2).

Assim entendemos, a necessidade da formacgao profissional estar pautada em
uma formagdo profissional, com referéncias ao saber experiencial articulados e
dinamizados com os demais saberes que sao necessarios para a docéncia.

Logo, Perez-Gomez (1992, p. 111), sugere que a pratica tenha um papel central
no curriculo das licenciaturas, assim permitindo o “desenvolvimento de capacidades
e competéncias implicitas no conhecimento-na-agdo”, tdo préprios da atividade
profissional docente, pautados na reflexdo na acéo e sobre a reflexdo sobre a agéo.
Destaca que todas essas capacidades, conhecimentos e atitudes, ndo dependem
apenas de conhecimentos académicos por si sO, “mas sim de um outro tipo de

conhecimento produzido em didlogo com a situacéao real”.
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7.2 As experiéncias do PRP para a formacao de professores

Diante das relacfes estabelecidas entre Universidade e Escola, apresentamos
como as experiéncias do ECS no ambito do PRP podem ser mobilizadas pelos
residentes a partir das percepcdes e auto avaliagdo, afim de indicar como essa
estrutura pode potencializar a formacao profissional docente.

A partir das experiéncias do PRP, foi desenvolvido pelos residentes o
sentimento de seguranca ao vivenciar os conflitos do dia-a-dia escolar, fazendo com

que eles se sentissem mais preparados para atuar na docéncia da Educacao Basica:

O primeiro dia que eu fui para a escola, eu era um revolucionario: - Vou para
a escola e vai ser da hora! E ai que esta, essa magia do comeco ela foi se
perdendo, mas ela foi [...]: Nossa estou la fazendo! Mas essa energia foi se
transformando para ser gasta com coisas muito mais coerentes, assim, e nao
com uma emocéo de que como ser um professor é lindo: - Ah meu deus, que
profissdo! Ela foi gasta com atitudes pedagogicas assim, saber a hora de
falar, mediar um conteddo, mediar um conflito, eu ndo me senti menos
enérgico de ta la, mas as vezes vejo que essa energia mudou de alguma
maneira assim. (R4, GF1/1).

Eu acredito que tipo, dever cumprido. Tipo atendeu as expectativas sim e a
gente tinha uma nog&o do que a gente ia encontrar la mais ou menos, sé que
foi I4 que a gente viu mesmo o que nos espera, tipo na carreira, ha profissao.
Entdo eu acho que foi bem vélido. A gente ja tinha, eu pelo menos ja tinha
tido um contato com a escola, mas nesse semestre com 0 estagio com a
residéncia foi algo mais profundo, mais tipo, menos superficial que o semestre
passado. (R21, GF3/1).

E eu amadureci assim. Tipo, pensando no ensino infantil, que a gente viu 4,
eles aprendem muita coisa que pega muito 0 movimento deles mesmo, o
movimento motor assim. E ai depois surgem muitas coisas até chegar no
ensino médio. E uma progressdo muito, de muitos anos da vida deles assim
gue da pra abranger muita coisa. (R22, GF3/2).

Pelas falas acima, percebemos como a progressao da experiéncia no PRP, foi
sendo transformada em aprendizagens da docéncia. Ao aprenderem sobre ser
professor, suas atribuicoes, lugares e agdes, os residentes apropriaram-se de saberes
e conhecimentos que sao imprescindiveis para a construcédo da docéncia.

Este sentimento de seguranca pode estar relacionado com as possibilidades
gue encontraram durante as experiéncias no PRP, bem como com as dificuldades.
Muitas das dificuldades estiveram relacionadas com questdes materiais,
organizacionais, estruturais, além da necessidade de enfrentamento do desinteresse
dos alunos com o componente curricular da Educacéo Fisica (R23, R14, GF1/2; R15,

R6, DC 20). Ao vivenciar estas dificuldades, a partir do movimento entre discussodes e
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reflexdes, os residentes criaram estratégias de ensino para agir diante das
dificuldades do contexto educacional.

Nessa direcdo, esse movimento entre discussodes e reflexdes que os residentes
fizeram para transpor os desafios, estabelece relagcdo com a aprendizagem, ainda na
formacao inicial, dos “saberes curriculares” e os “saberes experienciais” (TARDIF,
2014, p. 38). Os “saberes curriculares” correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos apresentados pela instituicdo escolar, jA os “saberes
experienciais” sdo saberes especificos constituidos da pratica docente. Desse modo,
a aquisicdo de uma perspectiva dos “saberes profissionais” e da pratica docente é
imprescindivel para o desenvolvimento profissional dos discentes, pois foram os
residentes que estabeleceram o elo entre a IES e Escola (BISCONSINI, OLIVEIRA,
2016, p. 348).

Uma discussdo que trouxe a tona a necessidade de repensar como vemos 0S
alunos na sala de aula foi referente ao texto apresentado em uma das reunides do
PRP pela docente orientadora, de autoria de Aquino e intitulado “A indisciplina e a
escola atual” (AQUINO, 1998). Os residentes pontuaram que, a partir da discusséo do
texto, era necessario ver o aluno como um sujeito social, que respeitar e ouvir sdo
estratégias importantes para trazer o interesse dos alunos e que o estabelecimento
de uma relagéo de confianca entre professor-aluno sdo componentes significativos
para o processo ensino-aprendizagem (R3, R6, R15, DC 19).

Os residentes (R12, R10, R13, R19, R21, GF3/2) relataram que diante das
experiéncias que os tocaram (BONDIA, 2002), uma das mais relevantes concentra-se
no fato de que o professor tem que se adaptar constantemente, seja em relacdo as
metodologias, estratégias, conteudos, espagcos ou horarios das aulas diante das
adversidades escolares. Um dos residentes (R21, GF2/2) comparou o professor a um
camaledo, devido a necessidade de se adaptar ao ambiente e outro residente (R6,
GF1/2) percebe a profissdo docente comparado a uma formiguinha, devido a sua
capacidade de resisténcia as adversidades.

Bondia (2002, p. 26) define que “experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que
nos toca, ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente
0 sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua proépria transformacgao”.

Consideramos que os residentes, ao participarem do PRP, estiveram abertos a
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transformacéo que os fez trafegar de estudantes a futuro professores. Durante este
processo estiveram presentes algumas indagacgdes sobre a docéncia.

Uma das indagacfes nos remete a carga horaria de trabalho do professor na
Educacdo Basica. Foi relatado em reunides (DC2; DC17; R17, GF2/1) sobre a
composicdo da jornada do professor, que muitas vezes trafega por mais de trés
escolas durante a semana. Alguns questionamentos no segundo semestre do ano
letivo foram levantados principalmente frente a sobrecarga docente e foi notado pelos
residentes um sentimento de esgotamento dos preceptores. Os preceptores relataram
gue as mudancas pretendidas pelo governo, em relacéo a carreira dos professores,
bem como ao sistema de ensino, ndo estavam de acordo com as prerrogativas do
corpo docente e isto causava um desgaste nas condi¢des de trabalho na escola (P1,
P2, R14, R23, GF1/2).

Uma das dificuldades expostas pelos residentes (R23, DC17; R3, R10, R19,
GF3/2) foi a pouca frequéncia de didlogos semanais com 0s preceptores,
possivelmente relacionado a elevada carga horaria de trabalho destes. Outra
dificuldade se concentra na organizacdo de horarios do PRP/ECS diante da grade
horaria das disciplinas de licenciatura em Educacdo Fisica, sendo que estas
acontecem no periodo diurno, ou seja, mesmo periodo da realizacao dos estagios nas
escolas. Desse modo, existem dificuldades em organizar e articular os momentos de
imersdo do PRP no ambito escolar, considerando o horario de trabalho dos
preceptores e a grade curricular da graduacao na universidade (DC14).

Podemos perceber que os residentes (R6, GF1/1; R15, GF2/1; R8, R14, GF1/2;
R2, R9, R15, R16, GF2/2; R3, R10, GF3/2) destacam a importancia do momento de
reflexdo no decorrer das aulas, nas regéncias, na troca de experiéncia com 0s
residentes e preceptores no dia-dia escolar. Diante das dificuldades expostas sobre 0
tempo de didlogo entre residentes-preceptores, trazemos a indagacdo sobre a
necessidade de alteracdo de jornada docente, bem como da grade curricular do curso
de licenciatura em Educacgdo Fisica, para que preceptores e residentes, possam
organizar momentos de dialogo e estabelecer um processo de reflexdo na escola.

Em contrapartida, mesmo com as dificuldades e impasses relatados, o0s
residentes (R8, R14, GF1/1; R1, R9, R20, R21, GF2/2; R3, R5, R10, R12, GF3/2)
consideraram que o PRP agrega a formacdo profissional e que, a partir das

experiéncias vividas no decorrer do ano, eles se sentem mais seguros e preparados
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para atuar na docéncia da Educacdo Basica. O PRP associado aos ECS promove
uma ampliacdo na visdo de mundo dos futuros professores, trazendo incentivo para
escolha da profissdo. Os preceptores também identificaram um “amadurecimento
profissional” nos residentes que eles acompanharam.
Acho que eu amadureci bastante, com essa relacao que eu citei de saber me
organizar e essas coisas. E eu acho que o programa com certeza me ajudou

nisso, porque além do estagio a gente ainda tinha o programa entéo é uma
ferramenta que a gente tem ali, a mais. (R9, GF2/2).

Ent&do acho que assim, o estagio (PRP), serve para vocé ver isso sabe, trazer
a gente para a realidade mesmo, que os alunos nao sao s6 métodos que vao
fazer o que a gente quer. Entdo ajuda a vocé ter uma atitude, tomar uma
posicdo e pensar na sua forma de agir para néo ficar tdo perdido. (R16,
GF1/2).

A partir das falas acima, identificamos o quanto é estreita a relagdo professor-
pessoa/pessoa-professor (NOVOA, 2009). O amadurecimento, exposto tanto pelos
preceptores, quanto pelos residentes, é resultado de um processo de auto-
conhecimento e auto-reflexdo na construcéo da aprendizagem da docéncia.

Assim, a formacao deve contribuir para criar nos futuros professores habitos
de reflexdo e de auto-reflexdo que séo essenciais numa profissédo que ndo se

esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagdgicas, e que se define,
inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais (NOVOA, 2009, P.7).

Desse modo, diante dos dados, podemos identificar que, pela otica dos
residentes, h4 uma aproximacéo da Universidade em relacéo ao campo profissional a
partir das acdes do PRP e do ECS, ainda que haja impasses e dificuldades. Estas
acOes gue a universidade propde em parceria com as escolas sdo de extrema
importancia para a aprendizagem da docéncia na formacéo profissional dos futuros

docentes.
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8. APRENDER A SER PROFESSOR

Ser professor envolve diversas dimensbes do conhecimento que s&o
intrinsecas a docéncia. Pimenta e Lima (2012, p. 111) discorrem que, para aprender
a profissdo docente durante o estagio, € necessario ter atencdo para as
particularidades e as interfaces da realidade escolar em seu contexto social.

Desse modo, esta categoria apresenta quais saberes e conhecimentos 0s
residentes no ambito do PRP concebem, mobilizam e identificam, a partir de suas
aprendizagens e descobertas sobre a Educacéo Fisica Escolar e a formag¢do como

professor.

8.1 Descobertas da Educacdo Fisica na Escola: concepcbes e

percepcdes no PRP

Segundo Borges, Cyrino e Souza Neto (2018), as experiéncias adquiridas no
momento de estagio sdo consideradas como importantes pontos de reflexdo, que traz
na andlise das praticas a base para um processo de formacdo. Desse modo, o estagio
curricular € um momento imprescindivel para a formacao docente. A partir da andlise
do questionario (Q) e dos grupos focais (GF) acerca da conceituacdo de estagio
curricular, a principal visdo que os residentes estabeleceram foi:

O estagio significa o momento da graduacdo em que teremos um contato
mais direto com a pratica pedagdgica. E nessa etapa que as reflexdes sobre
0 curso e sobre a profissdo de professor de Educacdo Fisica serdo mais

intensas, pois estaremos vivenciando de maneira mais efetiva o dia-dia da
escola, com seus prazeres e frustragoes. (R4, Q).

Eu acho que pensando pelo o que o Preceptor falou, e ja o que eu havia dito
antes, o estagio é fundamental assim na formagcdo académica também e
guanto profissional justamente por trazer essa experiéncia do campo de
trabalho especifico ali do professor que ele escolhe. Porque se a gente nao
tivesse essa experiéncia eu acho que a gente chegaria assim, pra atuacao,
sem bagagem nenhuma, sabe? Sem nenhuma experiéncia sem nada. Eu
acho que isso de certa forma prepara a gente pro futuro. (R189, GF3/1).

Nessa perspectiva, de acordo com Vedovatto e Souza Neto (2015), o estagio
curricular € o momento na formacao que potencializa a articulagdo entre a formacéo
e atuacdao profissional, afirmacdo na qual é reforgcada pela concepc¢éo dos estudantes.
“E 0 momento que o graduando tem de experimentar/vivenciar aquilo que vai ser o

seu futuro, antes mesmo do seu diploma estar em méaos” (R9, Q).
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Em quatro respostas do questionéario (R6, R10, R14, R17, Q), ficou evidente a
visao “aplicacionista” (TARDIF, 2014) na formacé&o inicial, percebendo o estagio como
uma aplicacdo da teoria aprendida na Universidade e o papel de formar o
conhecimento tedrico atribuido a ela: “O melhor momento em que eu posso
contemplar a teoria e pratica aprendida na universidade” (R6, Q). Entendemos que
esta visdo traz um distanciamento entre o curriculo da universidade e a realidade
escolar.

Em contrapartida, outros residentes entendem que sO6 €é possivel o

conhecimento da realidade escolar, por meio do estagio curricular:

Acredito que a escola tem o papel principal de nos fazer perceber, enquanto
estagidrios, a realidade dos ambientes escolares (R3, Q).

Acredito que, quando a escola aceita receber os residentes e proporciona a
esses uma experiéncia que enriquece o curriculo e o conhecimento dos
mesmos, esta é uma escola que se preocupa com as formagdes futuras e
valoriza, ndo apenas o aprendizado do estudante, mas, a profissdo de
professor. Além disso, através da escola é que se é possivel fazer a conexao
da teoria com a préatica, para que, depois da formacdo, o aluno tenha o
minimo de conhecimento possivel para oferecer aulas na educacdo béasica

(R23, Q).

Assim, para os residentes a escola tem um papel primordial para a
aprendizagem da docéncia, a partir do momento em que os professores e as escolas
recebem os estagiarios e proporcionam uma experiéncia importante para o
conhecimento e formacéo de professores.

A relacdo entre teoria e préatica esteve presente nas discussfes sobre 0s
estagios curriculares e a formacao profissional em um dos grupos focais, no qual o

residente 19 nos traz que:

Eu acho que pensando na relagdo do estagio com a formacao, eu acho que
anda muito relacionado com a questao da prética e a teoria. Que muita gente
vé esses dois pontos como uma dicotomia assim e eu acho que o estagio
serve pra gente realmente tentar fazer essa relagdo entre os dois, ndo
tentando distanciar, mas sim eu acho que aproximar. (R19, GF3/1).

Ainda na perspectiva do estagio curricular enquanto momento de experiéncia,
o residente 20 (GF3/1) reflete que o estagio: “é um espaco ali que a gente tem pra
errar”, “1...) depois vocé saber receber criticas e saber onde vocé errou, onde vocé
pode melhorar e vai ver mesmo como é dificil” estabelecendo um processo reflexivo

sobre o estagio.
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O processo de “reflexdo na acdo, sobre a acao e sobre a reflexdo na acao”
(SCHON, 1992, p.82-83) esteve presente durante o processo do ECS e PRP. Por
exemplo, no preenchimento do documento “Semanario” no qual os alunos descreviam
acontecimentos da semana de estagio de uma forma descritivo-reflexiva (reflexédo
sobre a acao/reflexdo sobre a reflexdo na acado); durante as regéncias (reflexao na
acao) e no decorrer das reunides formativas na IES (reflexao sobre a reflexado na agéo)
(R6, GF1/1; R15, GF2/1; R8, R14, GF1/2; R2, R9, R15, R16, GF2/2; R3, R10, GF3/2).
Essa forma de organizacdo do PRP proporciona o que Shon (1992, p. 91), propds em
seus estudos “o que pode ser feito, creio, é incrementar os practicums reflexivos que
ja comecaram a emergir e estimular sua criacdo na formacao inicial, nos espacos de
supervisao e na formacgao continua”.

Em relacdo a preparacdo do residente para o PRP na escola, a docente
orientadora da IES apresentou a importancia da parceria construida com as escolas,
bem como a necessidade por zelar por essa relagdo. De acordo com a fala da docente
orientadora, para que essa parceria aconteca existem determinadas regras éticas,
morais e organizacionais que devem ser respeitadas (DC4).

Desse modo, antes de ingressar na escola € necessario a apresentacao de
uma carta para a dire¢cdo da Escola Campo designando quais os procedimentos de
estagio e o nome dos residentes. A partir disso, acontece o ingresso dos residentes
no PRP. Inicialmente, houve a orientacdo sobre a elaboracdo de um diagndstico da
realidade da escola, com a finalidade de identificar qual seu contexto, como é sua
estrutura e ambiente, quais materiais pedagdgicos estédo disponiveis e como se dao
as relagdes profissionais (DC4).

Os preceptores sdo 0s principais responsaveis pela apresentacdo da escola,
de seu funcionamento e de seu contexto . No DC15, a docente orientadora destaca
gue os preceptores foram orientados a proporcionar para os residentes o dia-a-dia da
escola, inclusive os problemas, sendo por esta razao que o projeto de estagio foi feito
em conjunto com o professor.

A partir deste ingresso, 0s estudantes comecaram a ver a escola de outro
modo, na perspectiva de realizar um diagnéstico da realidade escolar. Uma das
dificuldades apontadas pelos residentes e que vai de encontro as questdes materiais
e estruturais é a relagdo da EF com a equipe gestora da escola, ou seja, com a dire¢ao
e coordenacédo. Foi apontado por eles que existe muita diferenca quando a gestéo
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apoia o ensino da Educacéo Fisica e que com este apoio os professores conseguem
avancar em sua pratica pedagogica (R23, R16, GF1/1; R1, R15, GF2/2). No DC17, 0
residente 16 relata que o Residéncia te da a possibilidade de reinventar, conhecer
novos ambientes e se adequar.

Entender a formagé&o docente no contexto dos ECS/PRP dialoga com a visao
dos residentes a respeito da docéncia da EF na escola. A discussado sobre as
concepcOes sobre a docéncia da EF, partiram do questionamento sobre o que é ser
professor de nesta area do conhecimento, a partir das experiéncias vividas nos
momentos de imersao no ambiente escolar. Nesse sentido, os residentes trouxeram
falas sobre a importancia da EF na escola e uma necessidade de reafirmar seu

espaco:

Eu acho que, pelo o que eu vivi na residéncia pedagdgica, com 0s outros
estagios que eu fiz, eu acho que é diariamente lutar contra a cultura da aula
recreativa. Porque os alunos vao pra aula de educacéo fisica, meio que ja
achando que "ah eu vou ficar no celular agora, vou ficar sentado, vou fazer
nada, vou s6 jogar futebol" e etc., e acho que a gente tem que lutar contra
isso diariamente. (R1, GF1/1).

Eu acho que a gente hoje estd numa luta pra trazer a Ed. Fisica assim pra
eles perceberem o quanto que é importante esse ambiente escolar, sabe?
Basicamente 0 que a gente viveu assim a gente vé que muitos nao tipo, ndo
conhecem e nado entendem a importancia da Ed. Fisica no meio, nesse
ambiente, né. (R22, GF2/1).

Essa necessidade de reafirmar a EF vem de encontro com as dificuldades que
eles encontraram para a pratica docente, de acordo com os residentes (R13, R23,
R14, R8, GF1/2; R2, GF2/2). As principais dificuldades giram em torno da escassez
de material esportivo-didatico-pedagdgico, das questdes estruturais como a quadra e
0S espacos sujos, com infraestrutura inadequada; e da falta de interesse dos alunos
com a EF. Assim para o Residente 2 (GF1/2) os estagios possibilitaram para “ver a
dificuldade que tem assim, € muita barreira para ser cumprida sim” destaca que &
sempre muito dificil conseguir os materiais e espacos adequados.

Na mesma questao sobre ser professor de EF o Residente 2 do GF1/1 nos diz
que “a educacéo fisica hoje é muito complicado né, porque a galera, tanto os alunos
quanto pra escola, ndo tem um prestigio [...]", e esse prestigio esta relacionado de
forma direta com a visdo da EF ...] as pessoas ndo vem da mesma maneira que
veem uma aula de matematica ou de portugués”. Em direc&o a essa viséo, o residente

9, GF1/1 nos traz:
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A gente tem que partir de um ponto onde a gente saiba qual é a especificidade
da Educacéo Fisica. Porque muitas vezes a gente ta dentro da escola e a
gente ndo sabe qual é a importancia da Educacéo Fisica porque a gente nédo
sabe a especificidade, nem os professores e nem ninguém. Entédo acho que
€ um ponto de partir mesmo assim pra comecar a dar importancia a Educacao
Fisica. (R9, GF1/1).

Ha um frequente incébmodo sobre a importancia da Educacéo Fisica na escola,
pois isso também foi registrado no DC6, no qual um grupo de residentes planejou
realizar o projeto de estagio com o objetivo de apresentar o que é a Educacao Fisica
para os alunos da escola. Ficou evidente que na apresentacdo do projeto de estagio
desses residentes (DC9), a preocupacdo em trazer o interesse dos alunos na EF,
diversificando os conteldos em esportes de precisdo, marca invasdo e combate, era
uma tentativa de mostrar que a EF ndo é um momento sem intencionalidades dentro
da escola. Desse modo, podemos perceber como que os residentes, a partir de
problemas reais, estabeleceram estratégias e solu¢cbes para a superacdo dos
desafios, ainda enquanto professores em formacéao.

Notamos também que os residentes ficaram impactados com a relagéo da EF
e o desinteresse dos alunos, por fazer parte do tema escolhido pelos residentes 6 e
15 para apresentacgdo de relatos de experiéncia em congressos, como requisito do
item de socializacdo da pratica do PRP (DC 20).

No que se refere ao interesse dos alunos para a EF, os residentes (R23, R14,
GF1/2; R15, R16, R17, R18, DC11; R6, DC 20) evidenciaram que 0s estagios
possibilitaram identificar a diferenca entre as escolas e as realidades. Em uma escola
o residente 23 (GF1/2) traz que embora estava com a mesma faixa etaria, o Ensino
Médio, de uma escola para outra teve uma mudanca significativa em como lidar com
os alunos. O residente 14 (GF1/2) destacou que para ele e os alunos do Ensino Médio
tem menor interesse na EF do que o Ensino Fundamental, apresentando “maior
desinteresse pelo assunto, pelas praticas, € muito mais dificil convencer eles a
fazerem as atividades”.

Esses elementos do processo ensino-aprendizagem, proporcionam ainda na
graduacgéo, a construgado de uma “base de conhecimento” (SHULMAN, 1987) para o
ensino, que consiste em estabelecer compreensdes, conhecimentos, habilidades e
disposi¢cdes que sdo necessérias para o professor associadas a compreensao daquilo

que ele demanda para promover aprendizagens dos alunos, que podem ser
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consideradas como decisbes sobre o conteldo e a forma de ensina-lo, o que
pressupde tanto o conhecimento pedagdgico quanto o conhecimento do proprio
conteudo (MIZUKAMI, 2004).

Outra concepcéo que vai ao encontro com o ser professor de EF foi a discussao
de um texto trazido pela docente orientadora em uma das reunifes do PRP sobre as
competéncias e habilidades de ser um “bom professor” sobre a 6tica de professores
em exercicio (COSTA; NASCIMENTO, 2009). A discussédo foi iniciada a partir das
consideracdes que os residentes tiveram sobre o texto. Um residente respondeu que
a profissdo do professor € como uma missédo de vida (DC5) e afirmou essa visdo
explicitando que ser educador € ir além de ser professor, tem que ter humanidade,
gostar do que faz, fazer tudo para ser um bom professor.

Essa perspectiva de professor como missao nos remete a “idade da vocacao”
(TARDIF, 2013) na qual o ensino era concebido como uma "profissdo de fé", como
uma vocacao divina, uma missao de vida. No final desse mesmo semestre ja podemos

esbocar uma concepc¢ado mais ampla sobre ser professor:

Eu acho que além de mediador tudo, o professor ele € um educador de uma
forma ampla né, educa, muitas das vezes por ter um contato maior com os
alunos proximo, ele acaba cuidando dos alunos, porque criam-se relacdes
afetivas, pelo menos nessa trajetéria ai que eu tenho passado na residéncia
desde o ano passado até entdo. Pra mim, até entdo, eu vejo o professor que
ndo s6 media, ele cuida dos alunos e educa também, faz essa triade. Educar,
cuidar e mediar. Pelo menos eu penso nesses trés bloquinhos quando eu
estou fazendo alguma préatica ou mediando. (R15, GF2/1).

Eu também acho que o professor de educacéo fisica tipo é muito importante
dentro da escola, porque por mais que a gente é uma area especifica, muitos
ndo consideram, mas a gente € uma area especifica, a gente também
abrange muitas outras coisas, um pouquinho de valores e tudo mais. (R21,
GF3/1).

Nesse sentido, o residente 4, no segundo semestre do PRP, jA consegue
identificar, através das aprendizagens e descobertas, uma mudanca de perspectiva e

visao sobre ser professor, sendo ressaltado que:

Eu tinha uma visdo muito emocionada, de ser professor assim, aquela bem
romantica mesmo e ai no final do primeiro semestre ela ficou mais madura, e
eu acho que dessa vez ficou ainda mais. Eu estou encarando cada vez mais
como uma profissdo assim sabe, e ndo como uma missédo de vida. Entéo
acho que é isso, é uma coisa que faz sentido. (R4, GF2/2).
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Nos grupos focais do segundo semestre notamos que a perspectiva sobre ser
professor esta vinculada também as dimensfes pessoais do docente. O residente 6
(GF1/2) relata que quando o lado pessoal do professor esta abalado por situacdes
diversas, interfere no exercicio da docéncia. Assim como Noévoa (2009) destaca que
€ impossivel separar o profissional do pessoal, podemos observar a importancia de
preparar um trabalho sobre si préprio, para um trabalho de autorreflexdo e
autoanalise. Assim para o residente 6 (GF1/2), diante das dificuldades enfrentadas e
do processo de reflexdo sobre a profissdo, ser professor € resistir, € um ato de
resisténcia, que envolve perspectivas pessoais e profissionais.

A mediagcdo de conflitos foi um elemento de extrema importancia para 0s
residentes (R3, R19, R13, GF1/2). Além de ministrar os contetdos de sua disciplina,
o professor precisa mediar adversidades e conflitos que acontecem durante sua
pratica. O residente 13 destaca a importancia da formacdo e dos estagios para
aprender a realizar este papel de mediador: “Se tivesse uma receitinha, ndo precisaria
de uma formacao, de ter tudo o que a gente tem para ser professor, talvez outras
pessoas com menos conhecimento fariam [residente relatando sobre ser professor]’
(R13, GF1/2).

Podemos considerar que os residentes entendiam que ser professor de EF
estava relacionado com as perspectivas culturais implicitas nesse conceito como:
professor heréi, como misséo de vida ou como um oficio. Essa concepcéo € reforcada
pela propria ideia da disciplina de EF na escola, ha qual eles demonstram sentimento
de inseguranca e incerteza. Entretanto, a partir das experiéncias ao longo do ano, com
0 acompanhamento do preceptor, com as orienta¢cdes e discussdes na universidade,
bem como todo o processo de reflexdo, observamos que esse conceito foi se
transformando e sendo compreendido por diversos saberes e conhecimentos
pessoais, culturais, cientifico e pedagogicos, que compde o ser professor.

Assim, com relacdo aos ECS, podemos estabelecer que estes possibilitam um
contato direto com a docéncia da EF no ambiente escolar, conhecendo os desafios
da profissdo bem como as possibilidades diante dessa realidade. E a partir destes
momentos que 0S estagiarios vivenciam o cotidiano e experimentam o0 que é ser
professor. A perspectiva sobre o ambiente escolar € posicionada como local produtor
de saber, no qual é estabelecido a unido entre teoria-pratica influenciada por um

contexto social, econémico e politico.
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E preciso ressaltar que a necessidade de enfatizar a importancia da EF na
escola também se relaciona diretamente com o trabalho que os futuros professores
irdo desenvolver, pois os residentes identificaram dificuldades para atrair os alunos

para as aulas de EF, o que levantou questionamentos e incertezas sobre a tematica.

8.2 Os saberes e conhecimentos identificados e mobilizados: as

aprendizagens dos residentes no PRP

Nessa subcategoria, procuramos analisar e identificar quais os principais
saberes e conhecimentos, mobilizados e percebidos, sobre a aprendizagem da
docéncia enquanto futuros professores a partir das experiéncias no PRP.

Para Novoa (2017, p. 1122), “aprender a ser professor exige um trabalho
metddico, sistematico, de aprofundamento de trés dimensdes centrais’. Estas
dimensbBes sdo compostas pela vida cultural e cientifica, sendo necessario ter
conhecimento, “densidade cultural” para estabelecer uma riqueza de aprendizagens
com os alunos; pela dimensao ética, na qual “a ética profissional tem de ser vista,
sempre com um compromisso concreto com a educacgao de todas as criangas”; e pela
compreensao, sendo que “um professor tem de se preparar para agir num ambiente
de incerteza e imprevisibilidade”.

Segundo Tardif (2014, p. 39), ser professor é ser alguém que deve ter um
conhecimento prévio sobre a sua matéria, sua disciplina e seu programa, bem como
possuir conhecimentos provenientes da ciéncias da educacéo e da pedagogia, assim,
a partir disso, desenvolver um saber pratico baseado em suas experiéncias da
realidade e dia-a-dia com os alunos. Neste sentido, os saberes dos professores sao
plurais, formados pelos saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares,
saberes curriculares e saberes experienciais.

De acordo com Fernandez (2015), os conceitos propostos por Shulman (1987,
1986, 2014), destacam a importancia do Conhecimento Pedagogico do Conteudo (em
inglés, Pedagogical Content Knowledge) na formacédo docente que integra parte do
conhecimento profissional dos professores. O “Conhecimento Pedagogico do
Contetudo”’(SHULMAN, 2014, p. 206) ressalta a relacado entre o conhecimento que o
professor tem em sua pratica pedagodgica, aliado com o conhecimento do conteudo

de sua disciplina/area curricular.
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Entendemos que os conhecimentos e saberes da docéncia, embora haja
ressalvas tedricas quanto a terminologia, se complementam e se constituem de
multiplas compreensfes que provem das mais diversas fontes. Diversos autores
designam em seus estudos que para a docéncia € necessario que se possua saberes
articulados e mobilizados na e da pratica profissional (FREIRE, 2000; PIMENTA,
1999; GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2000, 2014; CUNHA, 2004). Dentre esses
autores, caminharemos em direcao ao que Tardif (2014) propde acerca dos saberes
docentes, que sdo os saberes da formac&o profissional, saberes disciplinares,
saberes curriculares e saberes experienciais.

Desse modo, nos indagamos sobre quais 0s principais saberes e
conhecimentos os residentes perceberam e mobilizaram nas experiéncias do PRP.
Identificamos que esses saberes, estabelecem relacdo direta com as aprendizagens
destacadas pelos residentes.

As principais aprendizagens dos residentes séo referentes ao trabalho do
professor, especialmente ao como ensinar e o que ensinar. De acordo com o residente
6 (GF1/1) “nés temos a fungdo de ensinar pra eles (alunos) os saberes atitudinais,
conceituais e procedimentais. Eu particularmente também aprendi isso um pouco”.
Nesse relato, a aprendizagem do residente evidencia elementos do saber curricular
entendido como conteudos e métodos dos programas escolares (TARDIF, 2014), bem
como o saber do conhecimento (PIMENTA, 1999), saberes que estabelecem a funcao
da escola na transmissé@o dos conhecimentos.

Nesse sentido, os residentes trazem o entendimento da escola enquanto
contexto social e a forma como esses residentes foram adquirindo esse
conhecimento, por meio da experiéncia dentro da escola e nos momentos de reuniao
na IES com outros residentes.

Em cada ambiente a gente tem um contexto diferente, s6 que eu aprendi a
lidar bastante com os contextos, a conhecer, a respeitar, porque depois que
vocé faz esse mapeamento e aprende como funciona, aprende mais sobre
as pessoas fica muito mais facil de vocé trabalhar. Igual os alunos, hoje
mesmo nas ultimas regéncias vocé vé como eles estdo mais préximos de

vocé. [...] Entdo essa questdo do respeito e do entender as pessoas eu
aprendi bastante, nesse percurso também. (R15, GF2/1).

Nessa perspectiva, Novoa (2009) indica a importancia de uma formacao
voltada para a dimensao pessoal do professor e das relacbes que a permeiam, de
modo que as relagdes interpessoais € comunicagdo sdo importantes para o “tacto
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pedagogico”, entendido como as relagbes estabelecidas na agdo de ensinar. De
acordo com Pimenta (1999), a funcdo da educacao € estabelecer um processo de
humanizacdo do individuo, que torna a sociedade humana transformando os
individuos participantes e atuantes no processo civilizatorio e social. Gatti (2013)
afirma que a funcdo dos professores perpassa a funcao estritamente pedagdgica e
vai ao encontro da fungao social do educar.

Compreender a fungéo social do educar, de modo a entender os alunos como
sujeitos sociais foi um dos caminhos encontrados para enfrentar o desinteresse dos
alunos pelas aulas de EF. Este fato foi relatado pelos residentes no DC11, no qual
havia o sentimento de incOmodo pois muitas vezes os alunos das escolas ndo queriam
realizar as atividades propostas.

Portanto, na tentativa de trazer a participacdo dos alunos nas regéncias que
compde o projeto de estagio, os residentes estabelecem regras com os alunos. Assim,
foi utilizada a estratégia de reservar um momento da aula para que os alunos
realizassem atividades de descontracdo. A partir dessa estratégia, os residentes
observaram que em pelo menos em uma das atividades da regéncia todos os alunos
participaram (DC12).

Nos relatos sobre as regéncias, no DC12, boa parte dos residentes trouxeram
que os alunos participaram das aulas. Embora este processo foi acontecendo
gradativamente, ao decorrer das atividades e projeto de estagio, a principal estratégia
utilizada foi aproximar-se dos alunos e buscar entender quais atividades traziam
sentido para eles.

Nessa questdo que ele falou de fazer os alunos participarem mais, numa das
minhas regéncias eu dei autonomia para os alunos criarem um jogo na
brincadeira [...]. Entéo tipo, vocé vé um pouco do que eles pensam mesmo

através dessas atividades sabe entdo vocé dando autonomia para o aluno
vOCcé consegue entender mais da viséo dele. (R16, GF2/1).

Assim, podemos ver como os futuros professores trafegam de licenciandos
para professores, estabelecendo uma compreensao do conteudo a ser ensinado e de
forma que possa ser aprendido pelos alunos, por meio de atividades e estratégias que
envolvem e desenvolvem o processo ensino-aprendizagem. (SHULMAN, 2014).

As aprendizagens sobre o raciocinio pedagdgico, das estratégias e
relacionamento com os alunos, pode ser identificado como conhecimento pedagogico

geral que considera “os principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento
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e organizagao de sala de aula, que parecem transcender a matéria”; e o conhecimento
do contexto educacional, que engloba “desde o funcionamento do grupo ou da sala
de aula, passando pela gestédo e financiamento dos sistemas educacionais, até as
caracteristicas das comunidades e suas culturas”. (SHULMAN, 2014, p. 206). Estes
conhecimentos foram identificados devido a imersdo do residente em contato direto
com o saber experiencial docente, saber que os professores desenvolvem baseados
em seus trabalhos cotidianos e no conhecimento do seu meio (TARDIF, 2014).

Diante das experiéncias no PRP, foram evidenciadas aprendizagens acerca
das questbes didatico-metodoldgicas. Assim, o residente 11 (GF1/2) ressalta que a
importancia das experiéncias do PRP foi pensar em “como escolher ferramentas e
métodos para poder lidar com pessoas [...] € me expressar da melhor maneira possivel
para elas e isso é como ser professor”. Shulman (1986) acredita que o estudo dos
problemas, dos equivocos de compreensdo da matéria pelos estudantes e sua
influéncia na aprendizagem sao imprescindiveis para o conhecimento pedagdgico do
professor porque fazem parte do conhecimento que o professor precisa ter para
ensinar, transformando as concepcdes iniciais e exigindo a interpretacdo didatica.

Em relacdo a como se portar enquanto professor, a Preceptora 3 relata sobre
a importancia dos residentes vivenciarem as atribuicbes da docéncia, sobre como
realizar chamada e registrar no diario de classe, e que, para ela, enquanto eles estéao
regendo as aulas, eles sdo os professores da turma. Essa experiéncia sobre realizar
a chamada dos alunos e registrar no diario de campo, foi uma novidade para os
residentes (R4, R9, R2, GF2/2) que trouxe uma aprendizagem mais ampla sobre a
profissao e suas atribuicoes.

Podemos ver que o0s preceptores tiveram papel primordial nesse processo
principalmente em apresentar a realidade do trabalho docente da EF na escola e em
acompanhar os residentes (R6, GF1/1; R15, GF2/1; R8, R14, GF1/2; R2, R9, R15,
R16, GF2/2; R10, R3, GF3/2). Dentre algumas das aprendizagens com 0s preceptores
podemos elucidar as estratégias e formas de lidar com os alunos e as questdes
organizacionais da escola. De acordo com os relatos, podemos observar que as
aprendizagens dos residentes com o0s preceptores estao relacionadas com a gestao
da sala de aula, estratégias de ensino-aprendizagem e a importancia dos documentos

de registro da docéncia culturalmente instituidos pela escola (diario de classe,
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planejamento, projeto politico pedagogico, controle de frequéncia de aluno, requisi¢éo
de compras de materiais, entre outros).

A partir dessas colocacdes, ficou nitido que a experiéncia de acompanhamento
do professor é de extrema importancia para os residentes, possibilitando que estes
estabelecam aprendizagens multiplas sobre a docéncia. De acordo com Sarti (2013,
p. 213), essa estrutura de acompanhamento do estagiario ndo consiste em repetir uma
observacao e aplica-la na situagao de ensino mas “de experimentar o trabalho docente
sob a orientacdo de um formador capaz de empregar dispositivos formativos que
oferecam suporte e descubra suas proprias possibilidades de atuagao”.

Os residentes ao longo do periodo do PRP realizaram atividades previstas que
consistiam em: ambientacdo e conhecimento da escola; elaboracdo do projeto de
estagio; observacdo das aulas de EF e do ambiente escolar; coparticipacdo nas
regéncias dos outros residentes; regéncia de quatro aulas para turmas pré-
determinadas da escola; procedimentos avaliativos utilizados nas regéncias;
socializacdo das experiéncias por meio de apresentacédo de trabalhos em congressos,
reunides com os residentes, preceptores e docente orientador na IES.

Dentre essas atividades, o projeto de estagio foi uma atividade central, trazendo
o delineamento sobre as regéncias as quais grupos de residentes iriam realizar
semestralmente. Cada residente realizou quatro regéncias, ou seja, lecionou quatro
aulas de 50 minutos para turmas da escola com o acompanhamento do professor
preceptor. Este documento é composto de objetivo; informacdes sobre a realidade;
informacgdes sobre os alunos da escola; informacdes sobre o planejamento de ensino
do professor preceptor; proposta de ensino; cronograma de trabalho; planos de aulas
e referéncias.

Assim, estabelecer o planejamento das aulas para o projeto de estagio foi um
item de destaque como aprendizagem para os residentes. Para eles, ha uma grande
diferenca entre planejar uma aula para os alunos da graduagcdo em seminarios e em
ministrar aula para alunos reais na escola. As dificuldades sobre o planejamento
apresentadas vao desde qual contelddo elencar para as regéncias, como gerir o
conteudo na aula, até qual a melhor estratégia de ensino (R5, R10, R3, GF3/2; R4,
GF2/2; R14, GF1/2).

No que tange os momentos das regéncias, o residente 9 (GF2/2) relata que

aprendeu a “considerar que a aula de EF ndo é s6 aquele momento que vocé esta
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com eles, que esta fazendo a sua atividade la na quadra”. Devido a organizacdo da
escola, os alunos tem outras aulas logo em seguida da EF, sendo importante ter
controle do tempo de aula e organizacédo dos alunos para o retorno na sala de aula
(R2, R9, GF2/2).

Na experiéncia sobre o planejamento das aulas ficou nitida a relacéo estreitada
entre as disciplinas de metodologia de ensino, bem como a didatica utilizada nos
cursos de formacao superior, bem como o trabalho do professor em através do seu
planejamento e estruturacfes visando transformar o contedudo especifico em
aprendizagens para seus alunos.

Diante dessa relacdo, os saberes experienciais, curriculares e disciplinares
trafegam na acao pedagogica (TARDIF, 2014). De acordo com Shulman (2014, p.
206), para ensinar o professor precisa saber o conteddo e saber ensina-lo ao mesmo
tempo, o que motivard a melhor assimilagdo deste contetdo pelo estudante, esse
conhecimento & designado como “conhecimento pedagdgico do conteudo” que €
entendido como uma “amalgama especial de conteudo e pedagogia”.

O residente 17 no GF2/1 relata que a experiéncia adquirida no estagio &
diferente do que é ser professor, para ele enquanto residente o discente tem o
subsidio do professor preceptor bem como da universidade. Ja enquanto professor, a
responsabilidade sobre os alunos, conteldos e materiais € somente dele, com uma
parcela da escola e gestdo escolar. Essa fala vai ao encontro do que Novoa (2017)
explica sobre a necessidade de formar o professor para se preparar para agir num

ambiente de incerteza e imprevisibilidade.

No dia a dia das escolas somos chamados a responder a dilemas que néo
tém uma resposta pronta e que exigem de nés uma formac¢édo humana que
nos permita, na altura certa, estarmos a altura das responsabilidades.
(NOVOA, 2017, p. 1122).

Na direcdo do que Novoa (2017) apresenta, o Residente 21 (GF2/2) destaca
que o que ele mais aprendeu foi se adaptar: “acredito que o professor de educacao
fisica, ndo s6 o de educacao fisica, tem que ser um camale&o. [...] Aideia do camale&o
que eu falei é a ideia que é um dos animais que mais se adaptam, no ambiente assim”.
Essa ideia de aprender a se adaptar para lidar com as situacdes diversas e
imprevisiveis da pratica docente também esteve presente nas falas dos residentes 22
e 11 (GF2/2).
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Em relacéo a reflexdo o residente 3 (GF1/1) destacou que: “o mais importante
acho que foi o processo de reflexdo. Depois das regéncias, principalmente, trocar uma
ideia”. A reflexdo para Shulman é um dos elementos estruturantes do raciocinio
pedagogico (2014, p. 216), sendo que este modelo envolve “um ciclo de atividades:
compreensao, transformacéo, instrugcéo, avaliagéo e reflexdo. O ponto de partida e de
chegada do processo € um ato de compreensao”. “O ponto de chegada é estabelecido
por meio de acdes estruturadas” para que o professor atinja uma nova compreensao,
tanto dos propdsitos e dos contetudos a serem ensinados como dos alunos e dos
proprios processos didaticos.

Uma relacdo muito importante citada (R6, GF1/1; R15, GF2/1; R8, R14, GF1/2;
R2, R9, R15, R16, GF2/2; R10, R3, GF3/2) foi o dialogo e reflexdo com os outros
residentes pertencentes ao grupo no qual eles estavam nas escolas. O residente 8
(GF1/2) destaca que “a observagdo do outro influencia muito na regéncia, nas
préximas regéncias. Eu acho que deixa muito claro que um trabalho em grupo tem
muito efeito né? Eu acho extremamente importante.” No entanto, o residente traz que
€ imprescindivel que as pessoas estejam abertas para receber as criticas e sugestées
para esse crescimento.

Diante do questionamento sobre com quem eles aprenderam no primeiro
semestre do PRP, o residente 15 destaca que as aprendizagens foram mudltiplas e
com diversos agentes:

E com quem eu acho que com a instituicAo como um, o preceptor dando
orientacdes, a prépria administracéo da escola a gente acaba aprendendo a
parte burocratica, tem as questbes dos materiais que eu sempre pergunto,
entdo eu acho que as relagbes sao mudltiplas. Até no intervalo que tem o
encontro dos professores, vocé acaba aprendendo com os outros também

gue sdo de outras areas. Um argumento ou outro a gente pega alguma coisa
ou outra, € todo um aprendizado. (R15, GF2/1).

Uma das preocupac¢fes apresentada pelos residentes € que nesse momento,
enguanto graduandos, podem contar com o apoio dos preceptores e da Universidade
oferecendo todo o suporte para a aprendizagem da docéncia. No entanto, ao se
graduarem, terdo que atuar sozinhos nesse inicio da docéncia (R17, GF2/1; R23, DC
21).

Notamos que, os residentes que presenciam essa preocupacao (R17, R23, R2,
R8, R18) se encontram no ultimo semestre do curso de graduacdo, logo esse

sentimento € evidenciado por conta da individualizacdo da profissdo docente
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(NOVOA, 2009). Este mesmo autor destaca que, infelizmente, a profissdo docente
ainda € muito individualizada, principalmente para o professor em inicio de carreira,
sendo que este fato destaca a necessidade em entender que a profissdo docente se
estrutura no coletivo com outros professores e com a escola.

Segundo Noévoa (2017), “tornar-se professor é transformar uma predisposicao
numa disposicdo pessoal”. Para tanto, € necessario espagcos e tempos que
possibilitem um acompanhamento profissional bem como autoanalise e reflexao,
desde a formacéao inicial na universidade até no exercicio da profissao.

De acordo com Cyrino e Souza Neto (2015), para uma situacdo de
acompanhamento efetiva sdo necessarios trés atores comuns: o professor da escola,
o professor supervisor de estdgio e o estagiario. Assim, 0 processo de
acompanhamento do estagiario “une a parceria entre as instituicdes formadoras,
articula a experiéncia prética e a aquisicao de saberes profissionais possibilitando aos
estagiarios o exercicio de reflexdo e analise de suas praticas” (CYRINO; SOUZA
NETO, 2015, p. 4).

Nessa direcdo, o acompanhamento conduzido pela docente orientadora na IES
foi relatado como importante para repensar a profissdo docente. Os textos sugeridos
para leitura e discussao foram pertinentes para ampliar a visdo de mundo dos
residentes. Dentre as aprendizagens nas reunides encontram-se as possibilidades de
debates nas reunides, intervencédo e socializar as experiéncias na escola, e conhecer
as diversas realidades das escolas (R6, R19, R23, DC 21; R14, GF1/2; R3, GF3/2). A
reflex&o sobre a pratica (SCHON, 1992) foi o principal elemento atribuido as reunibes
semanais na IES.

Desse modo, os residentes destacam sobre a importancia do ECS e PRP na
aprendizagem em como lidar com os desafios e confrontos da realidade escolar.
Dentro dessa perspectiva, o residente 8 (GF1/2) destaca que a aprendizagem da
docéncia é uma progressado que vai de regéncia em regéncia a partir do dialogo
estabelecido com os residentes, alunos e professores. Este residente associa 0
trabalho de professor ao de uma formiga, pois tem que ter paciéncia, ir com calma
mas ser resistente as adversidades da pratica docente.

Assim para Tardif (2014, p. 39) ser professor:

E alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacao e a
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pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos. Essas multiplas articulagdes entre a pratica docente
e os saberes fazem dos professores um grupo social e profissional cuja
existéncia depende, em grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar
e mobilizar tais saberes enquanto condi¢des para a sua pratica.

Podemos estabelecer que, diante das aprendizagens apresentadas,
evidenciamos que os saberes s@o elementos constitutivos da pratica docente. Desse
modo, os residentes tiveram compreensao acerca dos saberes experienciais, “saber-
ser’ e “saber-fazer” do professor no dia-dia da escola; dialogando com os saberes
curriculares provenientes dos programas educacionais; saberes disciplinares,
advindos dos conteudos da universidade; e os saberes profissionais, mobilizados
através do saber pedagdgico vivenciado ao longo das experiéncias da aprendizagem
da docéncia (TARDIF, 2014).
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9. CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como questdo de pesquisa: Como os futuros
professores de Educacdo Fisica concebem, percebem e mobilizam os saberes da
docéncia durante o Programa Residéncia Pedagdgica, afim de aprenderem a ensinar?
Assim o objetivo deste trabalho foi analisar como os futuros professores de Educagéo
Fisica conceberam, perceberam e mobilizaram os saberes da docéncia durante o
Programa Residéncia Pedagodgica.

Os dados coletados indicaram que os futuros professores consideram que ser
professor esta relacionado em saber lidar com varias situa¢des adversas que o coloca
a frente de conhecimentos éticos, morais, pessoais que vao além dos conhecimentos
do contetdo. A perspectiva sobre o ambiente escolar é vista como um local produtor
de saber, que estabelece a unido entre teoria-préatica, sendo influenciada por um
contexto social, econdmico e politico.

Dentre as aprendizagens, identificamos que os residentes consideram uma
experiéncia importante a vivéncia sobre a realidade escolar, aprendendo as
possibilidades de trabalho na escola, dando relevo para as aprendizagens referentes
as metodologias de ensino, registro e elaboracdo de documentos da docéncia
(planejamento, diario, avaliacdo, curriculo, planos de ensino e entre outros),
entendendo que a escola se faz no coletivo e o professor deve ter habilidade de se
adaptar diante das dificuldades enfrentadas.

Descobertas sobre o cotidiano escolar foram elencadas pelos futuros
professores. Entre elas, o relacionamento com os alunos e a necessidade de motivar
os alunos da escola para o desenvolvimento das aulas de Educacéo Fisica, o que
implicitamente tem, como pano de fundo, reflexbes sobre a valorizagcdo da Educacao
Fisica como uma disciplina escolar.

A partir dos dados podemos considerar que o0s saberes mobilizados e
construidos pelos residentes no decorrer da experiéncia do PRP, foram os saberes
experénciais e curriculares, pelo contato e imerséo na profissao de professor no dia-
dia da escola; e os saberes disciplinares e profissional estiveram mais relacionados
com os momentos de aprendizagem na universidade. Esses saberes se relacionam

diretamente com as aprendizagens e os atores sociais do PRP, que diante disso,
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diversos atores sociais estiveram envolvidos e diversos saberes mobilizados
(TARDIF, 2014) dentre eles:

Os alunos da escola: aprendizagens referentes a respeitar, ouvir e dar voz aos
alunos, compreendé-los como sujeitos sociais, identificar formas de linguagem e
atitudes para estabelecer um vinculo entre professor e aluno (saber experiencial);

Os residentes: o roteiro de observacao das regéncias, os dialogos e trocas de
experiéncia promovidos na escola e na IES, bem como o auxilio durante as regéncias,
foram elementos importantes para o desenvolvimento da docéncia (saber profissional,
curricular e experiencial);

Os professores preceptores: vivéncias sobre a gestdo da sala de aula,
estratégias de ensino-aprendizagem e a importancia dos documentos de registro da
docéncia (diario de classe, planejamento, projeto politico pedagdgico, controle de
frequéncia de aluno, requisicdo de compras de materiais entre outros)(saber
experiencial e curricular);

A docente orientadora do PRP na IES: durante todo o decorrer do programa,
por meio das reunides de socializacdo das experiéncias, elaboracdo dos documentos
da intervencao docente, conhecer as diversas realidades das escolas e o “processo
de reflexdo sobre a reflexdo na agdo” (SCHON, 1992) (saber profissional e disciplinar).

O PRP possui uma estrutura organizacional proxima ao estagio curricular. Para
tanto, vemos o programa como uma forma de formalizar o campo do estagio enquanto
politica publica diante da fragilidade que esse componente curricular carrega nos
cursos de formacao inicial (GATTI, 2013; BENITES; SARTI; SOUZA NETO, 2015).
Vedovatto e Souza Neto (2015) destacam em seu trabalho as experiéncias nacionais
e internacionais na formacao de professores e embora essas experiéncias possuam
particularidades, elas possuem um pensamento em comum: pensar a formacao
docente em uma perspectiva profissional que estabelece uma parceria entre escolas
e universidade, identificando ambiente escolar como central na producéo dos saberes
docentes.

Nessa perspectiva, Novoa (2019) nos propbe em pensar a formacdo de
professor em um lugar comum, como uma “casa comum da formacgao de professores”,
trazendo a possibilidade de articulacdo dos saberes escolares bem como os saberes

da universidade.
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Por isso, é tdo importante a existéncia, nas universidades, de uma casa
comum da formacéo e da profissao, isto &, de um lugar de encontro entre os
professores universitarios que se dedicam a formacdo docente e o0s
professores da rede. Essa casa comum é um lugar universitario, mas tem
uma ligacéo a profisséo, o que lhe da caracteristicas peculiares, assumindo-
se como um terceiro lugar, um lugar de articulacéo entre a universidade e a
sociedade, neste caso, entre a universidade, as escolas e os professores.
Nesta casa comum faz-se a formacéo de professores ao mesmo tempo que
se produz e se valoriza a profisséo docente. (NOVOA, 2019, p.9)

Desse modo entendemos que embora haja muitos desafios a serem
enfrentados, e alguns entraves que podem permear 0s processos formativos, o
trabalho aqui apresentado traz alguns elementos que evidenciam as potencialidades
que podem promover para a formacdo profissional de professores da Educacéo
Bésica.

O enfoque da pesquisa foi a aprendizagem da docéncia a partir das
experiéncias dos residentes, entretanto, ao pensar nos diversos atores da formacéo
docente, seria relevante dar voz aos professores preceptores, afim de analisar quais
as possiveis contribuicbes do PRP para a formacéo continua, como estes veem a
estrutura do PRP e como identificam o lugar dos professores experientes na formacéao
dos graduandos. Evidenciamos ainda a necessidade de mais estudos acerca deste
programa para destacar possiveis avancos na estrutura da formacdo docente,
propondo reformulagbes para o campo de estagio curricular e para os cursos de

formacéo docente.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

84

DADOS PESSOAIS

NOME
COMPLETO
NOME SOCIAL
DATA DE / / Género: Feminino ( )
NASCIMENTO ' Masculino ()
Solteiro(a) ( ) | Casado(a) ( ) Unido estavel ( )
ESTADO CIVIL Viavo(a) () Divorciado(a) ( ) Separado(a) ( )
DADOS PROFISSIONAIS
( )SIm.
. Qual?
o oy ™ | () Camplt
¢ P ’ (_) Incompleto
FORMACAO Ano de ingresso no curso NS
ACADEMICA Ingres u
de Licenciatura em
Educacéo Fisica:
Ano previsto para
concluséo:
Este € seu primeiro estagio | ( ) SIM.
curricular obrigatério? () NAO.
Caso negativo, qual outro
estagio ja realizou?
EXPERIENCIAS |-XesPonda ao lado:
PROEISSIONAIS Ja.partlmpou de_ outros | () SIM
projetos desenvolvidos na | ( ) NAO

universidade?

Caso afirmativo, quais
projetos vocé participou?

ESTAGIO
CURRICULAR

Em qual(is) escola(s) vocé
realiza o estagio curricular
atual? Responda ao lado:

1) O que significa o estagio para vocé?
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2) O que significa o programa residéncia pedagogica para vocé?

3) Quais séo as suas expectativas do Programa Residéncia Pedagdgica?

4) Como vocé avalia o Programa Residéncia Pedagodgica para a sua formacao como

professor?

5) Como vocé avalia o papel da universidade nos no Programa Residéncia

Pedagdgica para sua formacgéao profissional?

6) Como vocé avalia o papel da escola para sua formacéao profissional?
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APENDICE B - ROTEIRO GRUPOS FOCAIS - Residentes e Preceptor

Bloco de questdes

Questdes Norteadoras

Questodes

O que é ser professor de

O que é ser professor de Educacédo

Fisica Escolar para vocés?

Como vocés veem a escola?

Bloco I -
. educacéo fisica na | Como Vvocés veem o0 estgio
Concepcoes _
escola? curricular?
O que vocés pensam sobre essa
estrutura de programa?
Bloco Il — O que O que vocés aprenderam com o

eles aprendem?

Bloco Il = Com

quem aprendem?

O que vocés aprenderam
nesse semestre de RP?
VOCEés

Com guem

aprenderam?

ingresso nos estagios curriculares?

O que vocés aprenderam na

Universidade?

Como vocés relacionam o professor

formador?

Como vocés relacionam com o0s

alunos e direcéo da escola?

Bloco IV — Como

avaliam/utilizam?

Como vocés se avaliam

dentro do programa?

As expectativas iniciais do RP se

consolidaram?

Em que medida os estagios se
relaciona com o0s conhecimentos

universitarios?

Como VOCEés avaliam essas

descobertas com relacéo a formacao

de vocés?

Como vocés veem os conhecimentos
adquiridos no programa residéncia
pedagdgica relacionados com a
pratica do professor de Educacéo

Fisica?

Como vocés veem a escola? Papel

da escola?
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Nome da Escola Campo: Residentes:

1. 6.
Data/Horario: 2. 7.
Professor Preceptor: 3. 8.
Docente Orientadora: 4. 9.
Pesquisadora: 5. 10.

Observacgoes:
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APENDICE D - ROTEIRO OBSERVACAO - DIARIO DE CAMPO

Sobre o Programa-

Universidade:

Qual a estrutura do programa?

Como acontece a preparacao do aluno para ingressar na escola

como residente?

Quais materiais e conhecimentos sdo colocados em pauta nas

preparacao reunides?
Como acontecem as reunibes do programa na Universidade por
parte da supervisora?
Quais as atividades que o residente tera que realizar durante o
periodo de estagio? Como elas acontecerao?
Sobre 0s | Quais as primeiras expectativas que os alunos apresentam em
residentes: relag@o ao programa? E sobre a escola?
insercao/preparacdo | Quais as questdes que os estudantes pontuam? Quais sdo as
/aprendizagens manifestacdes mais presentes?
Jéa tiveram os primeiros contatos com a escola? Como foi? Quais
as principais descobertas?
Quais as concepcdes de professor que aparecem durante 0s
didlogos nas reunides?
Quais as concepgdes de escola?
_ | Qual a visdo que os residentes tém do professor-formador nesse
Sobre a relacao L
processo? E sobre os alunos da escola? E sobre a diregdo da
entre escola-
] escola?
residentes- _ _
) ) Como acontecem os dialogos e reflexdes dos alunos sobre o
universidade: o
. programa na Universidade?
concepcgdes e

avaliacéo

Como os alunos estéo avaliando o programa? E como os alunos

se auto avaliam no programa?

Quais as relacbes que o0s residentes estabelecem entre os

conhecimentos adquiridos na Universidade e a pratica

profissional?
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APENDICE E - FLUXOGRAMA DA PESQUISA

Inicio da Pesquisa
(Estudo de Caso)
1° semestre 2019

”””””””” n = 24 Residentes +
3 Preceptores? +

24 reunibes do |
| PRP (observadas :__| Diario de I
i istrad la | S i A
@ r?s'suriza?;gja : Campo Questionario || 3semanasapds |
ffffff pq Online . inicio reunides PRP !

n = 24 Residentes

Grupo Focal 1

n = 12 Residentes + 1 Preceptor

Final do 1° semestre

(3 meses ap0as inicio
reunides PRP)

Grupo Focal 2

n = 6 Residentes + 1 Preceptor

Grupo Focal 3

|

n = 4 Residentes® + 1 Preceptor

Participantes
2° semestre 2019

n = 20 Residentes® +
3 Preceptores

Final do 2° semestre | .t~ Grupo Focal 1

(3 meses apos inicio

n = 6 Residentes + 2
Preceptores®

reunides 2° semestre)

Grupo Focal 2 n = 9 Residentes + 1 Preceptor

|

Grupo Focal 3 n =5 Residentes

a Um Preceptor por escola, totalizando 3 Preceptores. ® Um Docente Orientador por area, totalizando 1

Docente Orientador da Educacéo Fisica. ¢ No GF3 do 1° Semestre, 2 Residentes se ausentaram (1 por

motivos pessoais e 1 por desligamento do PRP). ¢ Finalizando o 1° Semestre, 4 Residentes foram

desligados do PRP por concluirem o curso/finalizarem os ECS. ¢ No GF1 do 2° Semestre estiverem

presentes 2 Preceptores (escolas diferentes, P1 e P2) por questdo organizacional. f No GF2 do 2°

Semestre esteve presente 1 Preceptor (P3). 9 O Preceptor P3 estaria também presente no GF3 do 2°

Semestre mas por motivos pessoais nao pode comparecer, estando presente apenas 0s Residentes e

Docente Orientador neste grupo focal.



APENDICE F — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

INIVERSIDADFE FEDFRAL DF 540 CAFLOS
Canirn da Edecacio o Ciéncias Homomes
Program de P Cradmcio Profissional em Fdnoagdo

I i . Li Fclarecid

Vocd
Rix:  CFF: /Tal.:
EMAT . . md sende
cemnadado {3) & particpar do pEoj@o quisa Do dmhitc 4 educ sob o dmle “ESTAGIO
!!3'I'.IB:JEIliﬂiJ]'[_ﬂ..]!.F.EliEIZ:I'LIFIII:"IW.&';W-.'I &.&Elfmﬁi;m&m
PROFISEIONALS, por atesdor amn segninte critaios: Sar alens do curso de Ecencisters e Bdecacio
Fizira ma Unmrarsidade Federal de 530 Carloes & sar participants do Programms Bsidanci Pedegogica. O
ohjethyo dessa peeguia & invetiger copw ou fihros professomes de Educaciio Fiuira concgbame, avalism
o miiliam & comberimanios envenianos dente o6 Agios coricabires, eanidee Do progams
Racidéncis Pedapdmica
0 comeinde dos questomdmios, Eupes focak, dimic de campo o relatrios de estagic sl da
o eErhrhamens acddémico-ciantficn, sendo qoe xs respostas poderdo ser dn-aleedas em congressms,
simposion., palesires o companares. sam idantificagiin do participamte. Frclemeco que a participacio m
peaquiza pode gurar seese @ descomforio como resnitade d eposigio de opnifies pessoad: am
respondar parmunias qoe amenhrans a proprias apie ¢ mosham comsmngirento pals mmatcy shordsda,

todos 0w czidades warie ommados isse o ooore. Vood ter diraite 2 izagin
m@hﬂ@n&ﬂmmhmhmwmw I pegaia sl B

Solictin sma smtoriracio para granagdo wm audio s widen dos Frupos focak o pam megisiro das
miumgbmp@hm&mdapuqlmhammfmmu Ax gravaphe wardo
o pela pequindora @ por mmis wm profssional arpaniante nowa aplo, ATAnLindn que e
remienha o mai: fdedia powdvel Depois de oo sed apmesantdy acs partcipamies pam
wabidscie da informacien. .'I.Mnﬂ.e&:gan;h fiitys now encomETos dou ETIpes verd Tealivads
o2 inb

@Emﬁh ressaliar qoe 2 participacio m pesquise @ de cimter volmsinie « oo acaratn
nemibe S Ao partcipants Sabiamtmee quo 2 pesquisa podors mamer bensficios e rebgAe A refladtio
sohre: o tamay, Somnecemdo mbridios ds discmales mo drea de formmgio de professores de Edecacio Fidca
o dx Edecacia

Aqulqutm:mﬂnﬂmhmmhdndmh,mcﬁpnﬂnﬁ-fﬂuhdﬂpm‘hﬂpmnmhﬂrm
COIGAIEGTEn. S Mecid mdn ram nenhem preures wm sua relagdo com o progeme Feddncis
Podagomica bam copw: com a mstireicio de amaino.

Salientamiw que see nome odo sam ctedo no mebalho, garandindn siglo. Viecd recchord mmea
cop@ deste e, tnds constam: v dades docurseeeeis o o lefons da pesquisador, podande trar wms
fhimsiden sobew o desemohimento desse tabalbo. agora oo 2 a comchisdo do mesmo pelo e-mail:

A —————— =

'F'l'.qusadma Dnn.u.n-'i-:lu.:l'im-
-y
Al Engniar ﬁ:Hﬂtﬂ.ﬁ:Prn:E..mlmEhaj:- m D Dhijnamg Viedovatio

Declaro qus entendi o objetvon. riwcos & bamsficics de minha participacio m pesquisa o concards aos

S Carlos, ) e

Mome die syeite dy Pesguisa:
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APENDICE G — PARECER APROCACAO COMITE DE ETICA E PESQUISA EM
SERES HUMANOS

UFSCAR - UNIVERSIDADE me

UF[-:'I'I"E-"F FEDERAL DE SAQ CARLOS w
FARECER COMSUESTANCIADD DO CEP

DaDCEE D FROJETD DE FEERUISA

Thuls da Pecquica: SSTAGID CURRICULAR EM EDUG."U;-\.‘.D lzIca E A =l:lF|.h'||'|.l;-\.:|ﬂ' PARMA O

EXERCICID PROFISEIOMAL
Pecgulcador: Denlkse Soura S
Area Temitioa:
Varclo: 3
CAAFE: 10872913.8.0000.5504
incHtulgdo Proponanis: CECH - Centro de Edumiglo & Ciéncies Humanas
PFatrooinador Prirclpal: Financamenbs Priprio

DADDE DD FARECER
Humars do Pansssr 3.357. 752

Aprecsntagdo do Projato:
Trat-s= o= umo pesquisa qualEsfva que o= caracherizs oomo s p:s-qulm;-h-:l-:-l:lpu oo baborathia, que
busca Ineestigar como of fubaros professores de Educapdo Fisica concebem, avallam = willzam os
conhecimentos universidrios durantz os estdglos cumiculares, IRserdos no programa Reskdéncla
Fedagogica. As tecricas de coleta de dados serfo; guestiondrio, didno de campo & Qrupos Tocais. A andlise
dos. dados serd pela andlise de comeddo (Bardn, 2009) que srvolve Ints aiapas E!‘pl-:r.!i,'jvl:l do material:
fralamento dos dadios, Inferénciy & Intepretacio.

Dbjedivo da Pacgulca:

Chjetvn Frimdrioc O objefivo desse tabaiho & irestigar como oS Tuluro: professores de EI:II.H:a;-k- Fisica
concebsrm, avaliam & ubizm oS conhedmenins universiios dumanks os esBAgios cumicukbsres, Inseddos no
programa Residénda Pesdagigica. Chietve Seoumdanio: kMemtficar o gue of estodamies aprerdem e Com
quars analsar como of fuburos professones avalam o gues aprenders irestipsr como 5850 mobiizados o3
saberes sdquiridos peios =shudani=s no Ambiio do programa Resldéncia Pedspdgica

Awalivgbo doc Flcoon & Banafiolon:

240 ciados of fisoos & benefidos:

Fiscos: Esiresse & desoonfiorin com resuitado da exposipho de opiniies pesscals &m responder pergunias
e ervoivem as propris a-;-!-ﬁ B Embém consrangimenio pa Eemaboa abordada.

Ercareps: WEIHINGT DM LLLE KM T35

Balrra: JANCHE CLUAMSHANE CEP: 1 ses-ar
- 5 Munkipha  S&0 0ANLDE
Temfona: | 1EpEE]-aems Eomail:  cechurarosufEor b

il 1 e O
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UFSCAR - UNIVERSIDADE g Plobaforme
UF[-:'I'E-‘F FEDERAL DE SAD CARLOS
Coiruiin 3 Faneok s 1057 TR

Benefichos: A pesgulsa poderd trazer beneficios em relaglio & refieddo sobre o tema, Tomeoends subsidics
&5 discussles na dr=a de formagio de professores de Educagio Fisicn e da Educacho. Essa pesqulsa pode
cferecer ontibuigles pam apimonr as aples voladas para a formaclo profissional de professonrs

Comantarioc & Conclderaglec cobre a Pecgulca:

Fesguiza mportands para a ares do esivdo. Cronograma Tol af=mado = =cid sdequads. O questionario
i htpeiToms gl o JEs o DY 1 pdw=y3 ) serd apllcwdo de forma onine peia fermamenta Soogle Forms@. Oz
grupos forals acondecer§o em conjunto com as reunifies formadorss do Frograma Residéncla Pedagigica
gue serfio nas depencinclys do Departaments de Mebedologia de Ensing da Unksersidade Faderal de 280
Carios

iConclidarapisc cobrs o Termos s aprecantagdo obrigataria:

0 TCLE fol apressnitado p=io pesquisador responsivel abendendo 45 perdéncias do iimo parecer. Fol
asEguradn o resswcimenio de gasios com auxllo ranspoks = allmznl:-;!-n =3 Indenln;-h na Caso de
danos deomrentes da pesguisa. Fol aliersdo no TCLE a vinculs(do do CEF gue & da UFSCar & ndo do
CECH.

Conoluedsc 0u Penddnolas 8 Liscta de Insdequsgbe:

Projete Aprovado
Conclderagbec Finalc a orttéric do CEP:

Exte parssar fol slaborado becesasdo noc desumanios abalzo relzslonado:

Tipd Doourmerbn Amulvo: Fostager ALfor El:ua-;h
Informagies Basicas| PE_INFORMACLES BASICAS DO F 18001 A oaito
g Prodeio BOETC 13441723 p4f [ 0
TCLE/! Temos d= | 3_Termo_de_Conseptimenio_Live_= E| 15052019 |Denkses Sowmm Sims Ar=iho
Assentimenio ! sCiarecido_Denlse pof oriaEss
Jusificatva de
Fal I i b |
Projetn Detainowdo T_PROUETO_DEMIZE_SOLUZA_SIMEpR| IOOT019 |Denkse Souwm Ses Acaiho

Encareps:  WSSHIRGT DM LULE KM 92

Balrra: JANCHE U AMSHEE CEP: | 3s5ee-ar
I =1 Meniciphie  S&0 CANLOE
Telfona: [0S0 E-mail:  cechuresnosEutsor b

i B e £
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I Brochum T_PROJETS_DEHIZE_BOUZA_ZIMEp 11511 |Denlse Sowm S Areito
Invesigador df
[ ] -3 Autnrirscan_espacn_Tisicn DME pdf ZOTI012 | Denkse Soum Sms A st
Instiu = 1103
| IS inutorn
Parscer Anberior PE_FPARECER_CONIUBETANCIADD | Z004CZ012 |Denkse Souza Sims Araito
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