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RESUMO

A pesquisa buscou compreender como se constitui o Conhecimento Profissional
Docente (CPD) no percurso da profissionalizagdo do ensino e da formagéo docente,
assim como explorar e interpretar como este conhecimento se manifesta no seio de
uma comunidade envolvida em um projeto do Programa Residéncia Pedagogica
(PRP) em Educacgéo Fisica. O método utilizado foi o da abordagem compreensivista
e qualitativa, do tipo estudo de caso, assumindo caracteristicas de estudo exploratorio,
interpretativo e explicativo. Como contexto de investigacao recorreu-se ao espaco das
praticas colaborativas do PRP de um curso de licenciatura em Educacao Fisica de
uma universidade publica do interior de S&o Paulo. A comunidade era composta por
um professor orientador, trés professores preceptores e 24 residentes, que se
reuniram semanalmente, numa dindmica de trabalho construtivo-colaborativo,
totalizando 18 meses. A primeira etapa da pesquisa contou com a técnica da
observagéao exploratéria e pesquisa documental. A segunda fase contou com a coleta
de fontes de dados tais como relatérios, casos de ensino e portfélios reflexivos,
produzidos por seis residentes selecionados propositadamente. Além disso, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com os residentes, preceptores e orientador.
A andlise dos dados foi conduzida por meio da andlise temética. Como resultado da
primeira fase, os capitulos tedricos/conceituais 3 e 4 contribuiram na compreenséo de
como tem se constituido o a profissionalizacao docente, tanto no plano da constituicdo
histérica do CPD, quanto nas proposicdes teoricas identificadas no ultimo século para
sua insercao no ambito da formacao de professores. O capitulo 5 identifica o que tem
sido realizado empiricamente na area de Educacdo Fisica, no que diz respeito a
relagdo universidade e escola e o CPD no contexto do estagio curricular
supervisionado, espaco instituido e legitimado no curriculo da formacéao inicial. O
capitulo 6 contribuiu para o debate em torno das diretrizes curriculares nacionais,
refletindo em especifico sobre o lugar que o CPD tem ocupado nestas reformas. Ja
0s capitulos relativos aos resultados obtidos na fase dois da pesquisa, buscaram
aprofundar o CPD no espaco das praticas profissionais do PRP no curso investigado.
Os capitulos 7, 8 e 9 possibilitaram a compreensao de que a dindmica desenvolvida
no PRP proporcionou tanto a mobilizacdo de conhecimentos formais quanto de
conhecimentos sobre o agir e ser profissional, ocorrendo tanto no que se refere as
estruturas mentais no dominio do CPD, bem como no ambito de intera¢des do tipo
olho-a-olho e lado-a-lado que residem nas comunidades profissionais. O grande
destaque das acdes desenvolvidas foi a aprendizagem reflexiva e analitica da
profissdo decorrente de uma parceria intergeracional, que possibilitou a “integragao
entre o local de trabalho e a formagao docente”. Por fim, a pesquisa possibilitou afirmar
a tese de que o CPD néo pode ser analisado somente como um conjunto de
conhecimentos qualificaveis ao ensino, mas como um conhecimento que se enraiza
em um conjunto de posi¢cdes e disposicdes que levam o professor a exercer
capacidades tais como refletir, analisar, argumentar e comunicar a profissdo. Por outro
lado, estas capacidades sO0 sdo de fato construidas a partir de uma formacao
enraizada na ideia de “comunidade” que age praticamente em tempo real provocando
reflexdes, analises e exposicao publica da pratica.

Palavras-chave: Formagdo de Professores; Conhecimento Profissional; Residéncia
Pedagodgica; Estagio Supervisionado.



ABSTRACT

This research sought to understand how professional teaching knowledge (CPD) is
constituted in the course of professionalization of teacher training, and to explore how
this knowledge is manifested in the training spaces of professional practice in Physical
Education. It was designed from the dialogue with authors who discuss the
professionalization of teacher training. The method used was the comprehensive and
qualitative approach, of the case study type, assuming characteristics of an exploratory
study and interpretive and explanatory characteristics. The space of professional
practices of the pedagogical residency program from a degree course in physical
education at a public university in the interior of Sdo Paulo was the investigation
context. Six resident students, two preceptor professors from the school and a
professor from the university participated in the research. Data were collected from
public documents that guide the training practices of the investigated context and
personal documents produced within the scope of the program, such as reports,
teaching cases and reflective portfolios. In addition, semi-structured interviews were
conducted with all participants. The studies provided by theoretical chapters 3, 4 and
5 contributed to the understanding of how the field of teacher training has been
constituted, both in terms of theoretical propositions and what has been empirically
carried out in the area of Physical Education in the context of practicum practices.
Empirical studies sought to deepen these elements in the space of PRP professional
practices. Chapter 6 contributed to the debate around curricular guidelines for teacher
training, reflecting specifically on the place that CPD has occupied in these reforms.
The set of chapters 7, 8 and 9 made it possible to understand that the constructive-
collaborative dynamics developed in the PRP provided both the mobilization of formal
knowledge and the development of knowledge about acting and being professional,
occurring both in terms of content, of which refers to the mental structures in the
domain of CPD, as well as within the eye-to-eye and side-by-side interactions that
reside in professional communities. The highlight of the actions developed by the
dynamic was the reflective and analytical learning of the profession resulting from an
intergenerational partnership, which made possible the “integration between the
workplace and teacher training”. Finally, the research made it possible to affirm the
thesis that the CPD cannot be analyzed only as a set of knowledge that qualifies for
teaching, but as a knowledge that is rooted in a set of positions and dispositions that
lead the teacher to exercise capacities such as reflect, analyze, argue and
communicate the profession. On the other hand, these capabilities are only possible
to be developed from a professional training rooted in the idea of “community” that acts
practically in real time, provoking reflections, analyzes and public exposure of the
practice.

Keywords: Teacher Training; Professional Knowledge; Induction Practices;
Practicum.
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APRESENTACAO

A trajetoria da pesquisadora e a escolha do tema de pesquisa

Esta tese buscou aprofundar a profissionalizacéo da formacao de professores
mediante a investigacdo do Conhecimento Profissional Docente (CPD) no percurso
da docéncia como profissdo, assim como quais as possibilidades e/ou desafios
pedagdgicos e curriculares para a sua constru¢cdo na formacdo inicial de professores.
Para tal, além da investigacao tedrica sobre o tema, investiga-se o caso especifico do
Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) localizado no curso de licenciatura em
Educacéo Fisica (EF) de uma universidade publica do interior de S&o Paulo.

A pesquisa se enquadra na &rea ‘formacéao de professores', na linha “formacéo,
profissdo e campo de trabalho, area de concentracdo 'atividade fisica, salde e
educacao’, existente no programa de pds-graduacdo em ciéncias da motricidade da
Universidade Estadual Paulista Julio Mesquita Filho (UNESP), que em 2020 foi
modificado para programa de pds-graduacdo em ciéncias do movimento.

Mas, antes de adentrarmos nos pormenores cientificos deste trabalho, e
mesmo antes de apresentar a introducdo que caracteriza mais profundamente o
problema de pesquisa e 0s objetivos, julga-se importante apresentar inicialmente, em
primeira pessoa, as motivacoes, inquietacdes e trajetdria académica/profissional que
culminaram na escolha do tema de pesquisa. Pois, entendendo que esta pesquisa vai
ao encontro da afirmacao de que o “conflito percebido na experiéncia pratica, inclusive
pessoal, pode se configurar num problema de investigagéo” (SOUZA JUNIOR; MELO;
SANTIAGO, 2010, p.33), torna-se importante apresentar ao leitor uma breve sintese
do percurso que motivou o estudo.

A escolha por estudar o CPD e a profissionaliza¢céo da formacéo no doutorado
foi motivada tanto por experiéncias académicas quanto experiéncias profissionais
vividas ao longo de 13 anos de docéncia. O interesse pela linha de estudo ‘formagao
de professores’ comeca a ganhar contornos durante meu percurso académico no
mestrado em Educacéao, entre os anos de 2010 e 2012, na Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro (UFRRJ), juntamente com o Grupo de Pesquisa em Pedagogia de
Educacdo Fisica e Esporte (GPPEFE/ UFRRJ), espaco de grande crescimento
profissional. Na pesquisa de mestrado busquei investigar as praticas de formacgao

continuada, com o objetivo analisar as necessidades formativas a partir da
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identificacdo das areas e competéncias relativas ao ensino melhor desenvolvidas na
percepcao dos professores de Educacéo Fisica. Considero este momento da minha
trajetdria académica como marco da minha identidade enquanto pesquisadora, pois
me possibilitou ampliar o olhar sobre as praticas de formacéo e sobre o trabalho dos
professores. Além disso, contribuiu significativamente para a minha atuacéo docente,
me aproximando da realidade educacional, abrindo caminho para entender melhor os
anseios, o pensamento e as dificuldades de nds professores, permitindo um
aprofundamento tedrico sobre as concepc¢des, mecanismos, politicas e préticas de
formacéo docente.

Em conjunto com estas experiéncias académicas, carrego ainda experiéncias
de uma professora da educacao basica, atuante por 13 anos em escolas publicas do
Rio de Janeiro, instituicdes em que pude, em diferentes momentos, transpor meus
conhecimentos tedricos para o campo da pratica profissional, elucidando ainda mais
a necessidade de se pensar a formacao.

Em 2015, adentro ao ensino universitario como professora da UERJ,
ministrando aulas tanto na Educacdo Basica no Instituto de Aplicacao (CAp UERJ),
quanto ministrando as disciplinas ‘Pratica em Educagao Fisica Escolar I’ e ‘Estagio
Supervisionado em Educacao Fisica Escolar I' para o curso de licenciatura. Desde
entdo, para além das aulas ministradas aos escolares, atuo no campo do Estagio
Curricular Supervisionado (ECS) tanto como professora preceptora (PP), na escola,
quanto professora orientadora! (PO), no instituto de Educacéao Fisica da universidade.

Neste contexto atipico, em que a0 mesmo tempo sou preceptora e orientadora,
tive a oportunidade de perceber melhor as relagdes que habitam o cenario das praticas
de ensino no que diz respeito ao conhecimento académico e o CPD. Pude verificar,
empiricamente, possibilidades de integracdo entre a universidade e a escola, mas,
acima de tudo descompassos nessa relagdo que interferiam significativamente o
desenvolvimento efetivo das praticas de ensino.

As vivéncias proporcionadas nos ultimos anos neste contexto, em conjunto com
as experiéncias académicas, afloravam cada vez mais minhas inquietagbes com as

praticas de ECS, mediante os vieses percebidos, que condicionavam a eficiéncia da

! Neste trabalho adotaremos a nomenclatura utilizada no programa residéncia pedagégica (PRP): ‘professor
preceptor’ (PP) para se referir ao professor (a) que recebe e orienta estagiarios no contexto da escola; e
‘professor orientador’ (PO) para se referir ao professor (a) da universidade responsavel por orientar as praticas
de estagio curricular supervisionado (ECS)
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formacdo nestes espacos. Este histérico profissional e académico me motivou a
buscar aprofundar mais os estudos sobre a formacg&o docente, e sob este anseio, em
julho de 2016, ingresso no Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Fisica
(NEPEF) da UNESP, campus Rio Claro. Neste grupo, ao me apropriar de
fundamentacdes teoricas e estudos que abordavam o campo da profissdo docente,
pude olhar a formacdo e o espaco das praticas de ensino a partir de pressupostos
tedricos mais criticos e expressivos no campo da teoria da profissionalizagéo.

De posse destes conhecimentos, me vi cada vez mais diante do desafio de
investigar a formacédo, na intencdo de encontrar elementos que favorecessem a
articulacéo necesséaria entre a universidade e a escola. A literatura aponta diferentes
elementos para esta articulagdo. Um deles, seria proporcionar uma formagéo docente
que valorizasse o CPD no curriculo e nas praticas de ensino (NOVOA, 2017; 2019;
SARTI, 2013; ZEICHNER, 2010; ROLDAO, 2007). Para tal, o desenvolvimento de
parcerias entre universidade-escola; a valorizacdo dos professores de profissédo; a
constituicdo de espacos hibridos de formacdo, seriam necessarios (ZEICHNER,
2010).

Imbuida por estes estudos, ingresso no doutorado em dezembro de 2016, com
um projeto inicial que pretendia investigar a profissionalizacdo no espaco das praticas
de ECS na Licenciatura em EF. Para tal, decidi, mediante pesquisas anteriores
realizadas neste contexto, recorrer ao espaco das praticas de ECS da UNESP,
campus Rio Claro para investigar o tema. Pesquisas realizadas neste contexto
identificaram elementos significativos nas praticas de ECS. De acordo com 0s
estudos, o ECS da EF demonstrava indicativos de uma concepcao de formacéo
alicercada nos principios da profissionalizacdo do ensino e da epistemologia da
pratica profissional docente, favorecendo a construcdo do CPD. Os estudos
apontaram especificidades nesta instituicdo em relagédo aos agentes envolvidos no
ECS; a existéncia de dispositivos formativos; a valorizacdo do contexto escolar como
ambiente propulsor do conhecimento pedagodgico; a formacao reflexiva (ANANIAS,
2016; SOUZA NETO; BENITES, 2013; BENITES, 2012).

No segundo semestre de 2017 inicio meu olhar sobre o ECS nesta instituicao,
ainda de forma experimental, participando de momentos importantes como aulas na
universidade e eventos no campo especifico do ECS. Neste interim, vou aprofundando
minhas leituras e passo a me instigar, dentro do modelo tedrico da profissionalizacao,
pelos aspectos intrinsecos a profissdo docente (GAUTHIER, RAMALHO; NUNES,
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2004), que dizem respeito principalmente aos elementos que levam a construcéo e
legitimacdo CPD, tido na literatura como cerne da profissionalizacdo, mas ainda
carente de investigagfes que o compreendam e tragam contribuicdes a sua insercao
na formagéo (GATTI, 2019; ALMEIDA et. al, 2019). Desta forma, em 2018, decido
modificar o projeto de pesquisa e passo a me interessar por questionamentos ainda
recorrentes na literatura, tais como: O que € a profissionalizacdo no ambito da
formacéo inicial de professores? O que € o CPD? Como inseri-lo na formagéo?

Neste interim, também em 2018 inicia-se nas universidades o Programa
Residéncia Pedagodgica (PRP), como politica de valorizacdo docente, que possui
dentre outros objetivos, preencher as lacunas formativas deixadas no ECS (BRASIL,
2018). A UNESP, campus Rio Claro resolve aderir ao programa e no segundo
semestre de 2018, o PRP se inicia no curso de EF. Interessada em saber como
acontecia o funcionamento do programa, jA que este espaco fora organizado nos
mesmos moldes do ECS do curso, tendo como coordenador 0 mesmo professor de
ECS, comeco a frequentar as reunides do programa. A partir de observacoes
exploratorias percebo que aquele espaco poderia trazer grandes contribuicbes ao
estudo do CPD (devido as suas especificidades organizacionais e formativas). Ainda,
tendo em vista o fato de que as préaticas do PRP/EF da UNESP/RC possuirem os
mesmos moldes do ECS do curso, o estudo também poderia possibilitar manter o
olhar atento sobre os estagios, ao estabelecer ponderacdes acerca destes estes dois
contextos distintos, porém, de estreitas e complexas relagdes (SARTI, 2020).

E diante desta trajetdria e das lacunas investigativas encontradas no contexto
das praticas profissionais no ECS e no PRP que este estudo se constituiu. Desta
forma, buscando aprofundar o CPD nos caminhos da profissionalizacdo docente, a
pesquisa se dividiu em dois momentos de compreensao:

1) na primeira fase, a pesquisa assume caracteristica teérico-analitica, visando
aprofundar a profissionalizacdo docente na literatura ao analisar a trajetéria sécio-
histérica da docéncia como profissdo em termos de CPD e formacao profissional.
Além disso, procurou-se também nessa fase compreender os aspectos do CPD na
legislagdo, a partir da anélise de documentos que tem regido nos ultimos anos a
formacdao inicial de professores. Acrescenta-se nesta andlise um estudo sistemético
que procurou entender como o CPD tem sido abordado nas pesquisas sobre o ECS
em Educacéo Fisica, entendido como o espaco que temos instituido no curriculo para

se formar os professores em formacao no espago da pratica profissional;
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2) Na segunda fase, buscou-se compreender como o CPD se constrdi na
formacdo inicial de professores. Para tal, recorreu-se a um estudo de caso no ambito
do Programa Residéncia Pedagdgica em Educacéo Fisica, entendido como politica
formativa estabelecida nos ultimos anos que tem por objetivo aprimorar a formacao
para a pratica profissional docente. Assim, buscou-se identificar as caracteristicas,
conhecimentos, dispositivos e praticas capazes de gerar CPD na formacao inicial de
professores a partir das praticas realizadas neste contexto.

As secOes a seguir pretendem apresentar a totalidade do que foi a

compreensao do CPD nestas duas fases de investigagao.
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Escélio

Esta seg¢do busca apresentar e definir claramente o tema investigado, esclarecendo o
leitor sobre os limites, fronteiras e escopo do estudo em questdo. Embasada na
estrutura tedrica inerente ao fenébmeno da profissionalizagdo do ensino, a seg¢ao
empreende uma delimitacdo teodrica, introduzindo a problematica subjacente ao objeto
de pesquisa no contexto da formacéao inicial docente. Subsidiado por este referencial
tedrico, estabelecem-se de forma circunscrita o problema, os objetivos a serem
explorados e delineia-se a abordagem metodologica que foi empregada. Em sintese,
os capitulos desta segcdo efetuam a sistematizagéo, delimitagdo e pormenorizagéo da
questdo, do metodo e dos procedimentos de coleta e analise adotados para a
pesquisa.
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CAPITULO | - DELIMITACAO DO ESTUDO

1.1 O problema

No Brasil, desde o final do século XX, a formacdo de professores tem
sobressaido no ambito das problematicas educacionais, a partir de dois marcos
histéricos importantes: o primeiro, trata das transformagbes no campo da
epistemologia do conhecimento cientifico, que no final da década de 80 influencia a
pesquisa educacional; o segundo, se refere aos movimentos politicos, sociais e
profissionais, também desta época, que influenciaram e ainda influenciam
sobremaneira as politicas educacionais em diferentes paises ocidentais, inclusive o
Brasil (SOUZA NETO; SARTI; BENITES, 2016; CYRINO, 2016; DINIZ PEREIRA,
2013; TARDIF, 2013; BENITES, 2012).

Dentre os movimentos profissionais, destaca-se o0 movimento de
profissionalizacdo do ensino (SOUZA NETO; CYRINO; BORGES, 2019; TARDIF,
2014), iniciado nos EUA pelo The Holmes Group (1986), e que inaugura um novo olhar
sobre a profissdo docente. A teoria da profissionalizacdo inaugura um novo modelo
tedrico de analise da profissdao docente, que vai além da sociologia classica das
profissdes, focada nos tragos ou no processo historico linear que leva uma ocupacao
ao status de profissdo, passando a considerar a condicdo socio-histdrica que
influencia a constituicdo das profissées. Condicdo essa, demarcada por fatores
conjunturais, de posicoes e forgas sociais que interferem nos modos de agir e ser
profissional (RAMALHO; NUNES; GAUTHIER, 2004).

Nesse sentido, no contexto da formacdo de professores, 0 movimento pela
profissionalizacéao,

representa uma mudanga de paradigma no que se refere a formacgéo, o que
implica sair do “paradigma dominante"” baseado na racionalidade
técnica, no qual o professor € um técnico executor de tarefas planejadas por
especialistas, para se procurar “um paradigma emergente”, ou da
“profissionalizagcdo”, no qual o professor & construtor da sua identidade
profissional, segundo os contextos especificos de produg¢ao dessa identidade.
Os saberes ndo sdo regras pré-estabelecidas para sua execugdo, € sim
referéncias para a agdo consciente sob determinados principios éticos.
(RAMALHO; NUNES; GAUTHIER, 2004, p. 50-51, grifo nosso)

Nesse entendimento, além da luta por elementos extrinsecos a profissao
(melhores condigbes de trabalho, reconhecimento social etc.), a profissionalizagao

também busca,
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legitimar esse grupo social dos docentes pela posse de determinado saber
distintivo: a afirmagdo de um conhecimento profissional especifico,
corporizado, e, por sua vez, estimulado pelo reconhecimento da
necessidade de uma formagao prépria para o desempenho da fungao,
reconhecimento que constituiu um dos grandes passos, no inicio do século
XX em particular, para o reconhecimento social dos docentes enquanto grupo
profissional. (ROLDAOQ, 2007, p. 96, grifo nosso)

De acordo com os objetivos da profissionalizagdo a docéncia so6 se legitimaria
de fato como profissédo a partir do reconhecimento de que a atividade docente requer
antes de tudo a mobilizagdo de uma base de conhecimentos?.

Sob este anseio, durante quase 40 anos do movimento, sdo diversas as
pesquisas que buscam revelar e inserir esta base na formacdo de professores
(TARDIF, 2013; 2014; PIMENTA, 1999, SHULMAN; 1987). No contexto brasileiro, ao
consultar o banco de teses e dissertagdes da capes € possivel encontrar mais trés mil
trabalhos envolvendo a base de conhecimentos e a formagao de professores. Sua
maioria, partindo das categorias de conhecimentos/saberes de Shulman (1987) e
Tardif (2014) tém revelado uma espécie de espectro de conhecimentos/saberes
presentes na acdo docente, em diferentes areas. No entanto, quando se trata de
compreender como esta base é transformada em CPD, ainda s&o grandes os desafios
no campo da pesquisa.

O CPD é o conhecimento especifico da atividade docente. E ele o responsavel
por mobilizar e transpor outros diferentes conhecimentos as situagdes de ensino, a
fim de se obter sucesso em uma atividade profissional (PONTE; OLIVEIRA; 2002).
Possui carater pratico, pedagdgico, advindo das experiéncias e interagdes
socioprofissionais e que se estabelecem na vida profissional, também denominada de
cultura profissional (NUNEZ-MOSCOSO, 2021). Para Névoa (2017;2022), o CPD é
uma espécie de terceiro género do conhecimento para a profissao docente. Diferente
do conhecimento pedagogico e disciplinar, o CPD é inerente a acao se define na
profissdo por meio da dindmica de partilha e de co-construcao.

Nesse sentido, nos caminhos de investigagao do CPD é possivel constatar que,

Os conhecimentos dos professores ndo sao saberes tedricos; sao
conhecimentos enraizados no trabalho e em suas experiéncias como
professores. (...) os conhecimentos dos professores parecem em grande
parte determinados pelo contexto das interagbes com os alunos. (...) para os
professores, seus conhecimentos estdo profundamente ancorados em sua

2 Segundo Shulman (2004, p. 200) esta base refere-se a "um agregado codificavel e codificado de conhecimento,
habilidades, compreensao e tecnologias, de ética e disposi¢do, de responsabilidade coletiva - e também um meio
de representa-lo e de comunica-lo". O termo surgiu no inicio dos anos de 1980 nos EUA sob o termo "knowledge
base", como campo de estudo que possui como finalidade identificar um repertdrio de conhecimentos do ensino
que serviriam para a elaboragdo de programas de formacao de professores.
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experiéncia de vida no trabalho (...) os conhecimentos dos professores
parecem também profundamente marcados pelo contexto socioeducacional
e institucional no qual hoje exercem sua profissao. (...) os conhecimentos dos
professores sdo saberes em debate. (TARDIF, 2013, p. 569)

Estas caracteristicas tém sido importantes descobertas no entendimento do
que caracteriza o CPD. No entanto, considera-se que ainda ha a necessidade de
investigar o processo de constituicdo deste conhecimento, a fim de reconhecé-lo e
legitima-lo na formagéo dos professores. Estudos recentes (GATTI, 2019; ALMEIDA
et. al, 2019; NOVOA, 2017; 2019) apontam a necessidade de investigacdes que
compreendam a fundo o CPD, e que contribuam com elementos que possibilitem
ressignificar seu lugar na formagdo de professores, e a pensar em modelos
emergentes de formagao. Estas investigacbes devem procurar responder questdes
ainda sem uma resposta concreta, que dizem respeito a “quais praticas formativas sao
capazes de formar professores profissionais? Que tipo de atividades formativas tém
potencial para favorecer o desenvolvimento dos conhecimentos profissionais?”
(GATTI, et. al, 2019, p. 195).

Assim, percebe-se que a investigagao envolvendo o CPD ainda se faz presente
como uma grande problematica investigativa. Esta problematica, por sua vez, tem
contribuido para uma certa inércia no contexto das praticas formativas. Se por um
lado, o movimento de profissionalizagdo possibilitou a universitalizagcao do ensino por
meio do reconhecimento do conhecimento académico (este, j& bem legitimado na
base de ensino), por outro, o trabalho docente e os conhecimentos produzidos neste
ambiente estdo ainda subjugados do espaco formativo, cedendo lugar a uma
excessiva academizacdo (BOURDONCLE, 2000; FORMOSINHO, 2009).

No caminho contrario desta excessiva academizacdo, o ECS aparece na
literatura como grande potencializador da aproximacgao entre universidade e escola e
l6cus central de insergédo do CPD no ambito da formacgao inicial. Nos ultimos anos,
para além deste componente curricular, politicas de valorizagao a docéncia tém sido
implementadas no Brasil, visando proporcionar maior parceria entre universidade e
escola e a relagéo “teoria e pratica” na formagéo inicial (SILVEIRA; MARINHO, 2020).
A literatura aponta que projetos como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
a Docéncia (PIBID) e o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) tém sido de grande
importancia e contribuicdo na vivéncia e aprendizagem do trabalho docente.

Atualmente, o que temos de mais concreto nas analises destes programas € a reflexdo
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por eles proporcionadas quando se pensa em agdes curriculares de parceria entre
universidade e escola; saberes produzidos; contribuicdes de algumas praticas
pedagogicas.

E nitido tanto na literatura quanto nas discussées e apresentagdes em
congressos que estes programas tém oportunizado vivéncias significativas aos
estudantes, mediante organizacdo e estratégias pedagodgicas capazes de
proporcionar maior integragao entre a universidade e a escola, aumentando assim as
condigdes para a construcao e exercicio do CPD. Em contrapartida, passados alguns
anos de seu desenvolvimento, questiona-se atualmente o valor e contribuicéo destes
programas para o campo das politicas curriculares de formacédo de professores
(PIMENTA, 2020; SARTI, 2020), pois embora seja consensual a sua importancia para
o estabelecimento de parcerias, valorizacdo dos formadores e da pratica como I6cus
formativo, o ambito do ECS, espacgo curricular formal da formagao, parece nao
caminhar ao encontro destas novas propostas (GATTI, et. al, 2019; PIMENTA; LIMA,
2019; SARTI, 2020).

Entende-se que estas iniciativas ao passo que contribuem para significativas
vivéncias no ambiente profissional, também tem acarretado incongruéncias para o
campo do curriculo formal, pois se sabe que as politicas governamentais no Brasil
sempre seguiram uma trajetéria de descontinuidade (SAVIANI, 2007), ocasionando
constantes descompassos e impedindo avangos curriculares e das praticas de
formacdo. No caso do PRP, politica de inducdo que trata exclusivamente de
proporcionar a vivéncia profissional por meio de estagio e imersao na escola, provoca
algumas inquietagdes ainda carentes de respostas: e se o governo acabar com este
programa? Como e o que fica para a formagao de professores? Que contribuicées
este programa trouxe ou pode trazer ao curriculo formal da licenciatura? Isto gera
novos debates sobre o que se propde a nivel de politicas, o que é feito, e as
consequéncias deste processo no curriculo formal da formacéo inicial.

E sabido que a Educacao Fisica, nossa area de investigacéo, também se insere
nesses espacos de discussdo. Marcon, Graga e Nascimento (2011) ao investigarem
a base de conhecimentos para o ensino de Educacéao Fisica, apontam a necessidade
de investigagbes que se aproximem das praticas dos professores e do cotidiano do
seu trabalho, com o intuito de analisar os processos de desenvolvimento e mobilizacao

dos conhecimentos profissionais, a fim de inseri-los na formacao.
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Partindo desta necessidade, na area pedagogica da EF tem aumentado nos
ultimos anos pesquisas interessadas nos saberes produzidos no ambito da pratica
profissional. Nesse sentido, o ECS, principal responsavel pela inser¢do do futuro
professor no campo de trabalho, tem se tornado cerne destas investigagdes. No bojo
dos estudos, encontra-se a problematica em torno das dificuldades para a sua efetiva
realizac&o (SILVA JUNIOR; OLIVEIRA, 2018; ISSE; MOLINA NETO, 2016).

As principais criticas recaem no problema de que embora a carga horaria de
ECS tenha aumentado de forma substancial com as ultimas resolugdes (BRASIL,
2002; 2015), sua pratica demonstra ainda um vazio pedagogico e organizacional,
incapazes de gerar novos significados na relagao entre conhecimento académico e
CPD na formagao inicial. No entanto, por outro lado, os programas atuais de indugao
a docéncia, quando bem organizados, tém trazido significativos resultados.

Toda esta problematica relatada nos permite identificar duas lacunas
investigativas: de um lado, a necessidade de investigar o que constitui o CPD e como
ele se manifesta e pode ser desenvolvido na formacado. E, do outro lado, porém
totalmente imbricado a primeira lacuna, a necessidade de estabelecer ponderacdes
acerca dos espacos de pratica profissional no contexto do PRP e do ECS, na tentativa
de propor elementos que contribuam para se pensar o CPD no curriculo formal da
formacao inicial de professores. Em nosso estudo, nos concentraremos em investigar
esta primeira lacuna, mas sem deixar de estar com olhar atento a segunda
problematica, a fim de contribuir com algumas ponderagdes sobre esta discussao
entre ECS e PRP. Ao propor compreender o CPD no espaco do PRP, o estudo
possibilita a discussdo sobre como este conhecimento se manifesta nas praticas
profissionais, e como poderia ser inserido no curriculo formal da formagao, em termos
de significados, desenvolvimento, organizagado e praticas pedagogicas de indugao
profissional.

Nesse sentido, a problematica apresentada se materializa na seguinte questao
estudo: como se constitui o CPD no percurso da profissionalizagao docente e
como ele se manifesta e se constréi nos espagos de pratica profissional
docente?

Assim, espera-se que a pesquisa realizada possa contribuir com respostas
concretas a discussao e implementacdo de novos modos de se conceber e praticar a
docéncia, que tenham como base a insercdo do CPD nos espacos de formacao

profissional.
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1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

O objetivo geral desta pesquisa foi compreender como se constitui o CPD no
percurso da profissionalizagao do ensino e da formagao docente, assim como explorar
e interpretar como este conhecimento se manifesta no seio de uma comunidade

envolvida em um projeto do Programa Residéncia Pedagogica em Educagéao Fisica.

1.2.2 Objetivos especificos

a) Identificar como o CPD se constitui na trajetoria da constituigdo da docéncia como
profisséo.
(b) Analisar e apontar os desafios e possibilidades no campo das investigagcdes sobre

o CPD no espaco da formagao docente.

(c) Identificar e analisar o lugar que o CPD tem ocupado nas pesquisas sobre a pratica
profissional no contexto da EF.

(d) Analisar o lugar que o CPD ocupa nas reformas curriculares para os cursos de
formacao inicial de professores.

(e) Identificar e analisar a construgdo do CPD no seio da comunidade do PRP em EF.
(f) Identificar e analisar nas acdes realizadas no PRP, aspectos que favoregam a

construcao e insercdo do CPD na formacao inicial.
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CAPITULO Il: METODOLOGIA

2.1 Quadro de referéncia metodoldgica
2.1.1 O método da sociologia compreensiva

No campo das ciéncias sociais e educacionais, uma das orientacdes para gerar
a confiabilidade necesséria a pesquisa € a de que os procedimentos metodolégicos
adotados estejam em consonancia com o paradigma cientifico que orienta o0s
processos de aquisicdo do conhecimento. Segundo Gil (2008), nas ciéncias sociais a
teoria desempenha importante papel nas escolhas metodoldgicas da pesquisa e na
forma de compreensédo do fendbmeno investigado.

Esta pesquisa tem como quadro de referéncia metodolégica o paradigma
tedrico-cientifico da sociologia compreensiva (WEBER,1965;1974). Na tradicdo da
sociologia compreensiva, a subjetividade se faz presente e a pesquisa € realizada
mediante um modelo de analise que possibilite o aprofundamento de contextos e
experiéncias no ambito das relacdes sociais, na tentativa de interpretar e explicar seus
significados subjetivos (GIL, 2008; GOLDEMBERG, 1998). Como método, o
compreensivismo busca interpretar e explicar os fendbmenos sociais a partir da anélise
das relacdes e formas sociais estabelecidas no campo (MORAES; MAESTRO FILHO;
DIAS, 2003).

A sociologia compreensiva, que tem como percursor Max Weber (1965;1974)
€ um marco significativo nas analises sociais sobre as relacdes de poder existentes
entre Estado e diferentes sistemas reguladores. Ao trazer a caracteristica historico-
cultural, auxilia no desvelar das intencbes subjetivas por tras das relacdes
estabelecidas entre atores sociais e sistemas. Para este estudo, o modelo
compreensivista adentra na metodologia como uma forma de investigar a profissao
docente a partir de uma dimensao sécio-histérica da acao social, fundamental para
entender as relagbes que se estabelecem no percurso da profissionalizagdo, que
influenciam de maneira subjetiva e objetiva na cultura profissional docente e na
aprendizagem que se faz presente no contexto da formacédo. Entende-se que o
contexto historico, social e politico que perpassam o campo da profissdo docente
estabelecem uma interdependéncia direta no entendimento do que seja o CPD e sua

insercéo na formagao docente.
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E importante ressaltar que néo se trata de um estudo essencialmente focado
em analisar a formacéo de professores por meio das categorias de Weber, mas, a
partir do método, tentar compreender, avaliar e explicar a realidade com base em um
modelo de referéncia, neste caso a profissionalizagéo docente. Segundo Minayo et.

al (2006), estudos que se utilizam do compreensivismo,

parte de investigacao empirica que permita confrontar os dados da realidade
com o modelo (tipo-ideal). Seus dados devem sempre derivar do modo de
vida, das relacfes e das representacdes dos atores. A avaliacdo orienta-se
para captagdo e compreensdo dos varios e diferentes significados dos
sujeitos sobre os processos que estéo vivendo, bem como apoia-se na crenca
de que os atores envolvidos em interven¢gBes sociais sdo capazes de
descrever, explicar e justificar suas ac¢des e relagbes com argumentos
afetivos, tradicionais e racionais. (MINAYO, et. al, 2006, p. 75)

Nesse sentido, este estudo buscou compreender e explicar em que medida as
condicdes sécio-histéricas que se estabelecem no contexto das préticas profissionais
influenciam no processo de legitimacdo e desenvolvimento do CPD no ambito da
formacdo inicial. Ao longo do trabalho serdo abordadas analises tedricas e empiricas,
gue ancoradas nesta perspectiva tentam identificar e evidenciar tragos marcantes
desta legitimacdo no percurso da constituicdo da docéncia como profissdo e nas

praticas profissionais desenvolvidas no ambito de uma formacéo especifica, o PRP.

2.1.2 Uma pesquisa qualitativa

Com base no método apresentado, 0o estudo assume 0s pressupostos da
pesquisa qualitativa (MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2016). A abordagem
qualitativa no estudo pretende gerar significados as subjetividades presentes no
contexto das relacdes, por meio de um sistematico processo de andlise e
compreensao interpretativa do fendmeno estudado. Possui como objetivo
aprofundar um fendmeno complexo, como 0s seus processos de organizacdo e
relagbes ndo estruturadas.

A abordagem qualitativa nos permite analisar a realidade, considerando as
condicbes objetivas a partir de significacdes subjetivas (GUNTHER, 2006).
Proporciona a compreensao de relagdes complexas que se estabelecem entre os
préprios individuos e entre estes e o contexto do qual fazem parte. Além disso,
valoriza mais o processo do que o produto, procurando sempre analisar e retratar a
perspectiva dos participantes (BODGAN; BIKLEN, 1991).
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Dentro do contexto da pesquisa qualitativa, o estudo possui caracteristicas de
um estudo exploratério, pois busca explorar e analisar a literatura a fim de
compreender de maneira aprofundada conceitos e perspectivas de analise do CPD no
percurso da profissionalizacdo; possui também caracteristica interpretativa e
explicativa, ao recorrer ao estudo de caso para compreender, interpretar e explicar o

desenvolvimento do fenbmeno no espaco investigado. (GIL, 2008).

2.2 O estudo de caso como modalidade de pesquisa

Conforme relatado na apresentacdo deste trabalho, apds diferentes
experiéncias e compreensfes tedricas sobre o tema de estudo, chegou-se a
constatacdo de que para que o CPD fosse de fato compreendido nos espagos
formativos de pratica profissional seria necessario que o contexto investigado ja
possuisse caracteristicas particulares ao modelo de profissionalizacdo. Devido a
caracteristica principal desta pesquisa ser compreensivista e ndo interventiva, o
estudo de caso possibilitou compreender a questao de estudo a partir de um contexto
gue ja assumia no ECS algumas caracteristicas do modelo profissional importantes
ao desenvolvimento do CPD.

Assim, no intuito de aprofundar os processos formativos nos espacos de pratica
profissional da licenciatura em EF da UNESP/RC, recorreu-se ao estudo de caso
(STAKE, 1995; MERRIAM, 1998; YIN, 2002; ALVES MAZOTTI, 2006). Este tipo de
estudo tem por objetivo aprofundar as particularidades de um ou mais casos de
caracteristicas especificas (STAKE, 1995).

Séo diferentes os posicionamentos sobre como proceder neste tipo de
pesquisa. Para esta investigacao, utilizou-se dos pressupostos de Stake e Merriam
para pensar e estruturar o estudo (quadro 1). Com uma epistemologia de base
construtivista, estes autores buscam sistematizar, de forma flexivel, caracteristicas

importantes para realizagdo de um estudo de caso.
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Quadro 1. Caracteristicas de um estudo de caso segundo Stake e Merriam

Autores

PROJETO CARACTERISTICAS

COLETA DE DADOS

TECNICAS

Robert Stake

Holistico (considera a inter-relagéo entre o
fendmeno e seus contextos); Empirico (baseia o
estudo nas observagdes de campo);
Interpretativo (sustenta-se sobre a intuigdo,
sendo a pesquisa percebida, basicamente, como
uma interagdo pesquisador- sujeito); Enfatico
(reflete experiéncias indiretas dos sujeitos numa
perspectiva émica).

Projeto flexivel que possibilita aos investigadores
fazer grandes alteragdes, mesmo apds a sua
concepcdo. Os pesquisadores precisam de um
conjunto de duas ou trés perguntas afiadas
(questdes de investigacao), o que ajudara a
“estruturar a observacao, as entrevistas e a
analise de documentos”.

Ele se baseia na nogao de “foco progressivo”,
em Parlett e Hamilton (1972), que se baseiam no
pressuposto de que “o curso do estudo nao pode
ser tragado com antecedéncia”

O uso exclusivo de fontes de dados qualitativos.

Sendo um estudo de caso qualitativo, do
pesquisador requer-se “saber o que leva a uma
compreensao significativa, reconhecendo boas
fontes de dados, e consciente e
inconscientemente testar a veracidade dos seus
olhos e a robustez das suas interpretacdes. Isso
exige sensibilidade e ceticismo” (

Pesquisadores do estudo de caso qualitativo
exploram a observacao, a entrevista e a analise
de documentos como ferramentas de coleta de
dados.

Sharan Merriam

Particular (focaliza determinada
situacdo, evento, programa ou
fendmeno); Descritivo (produz rica e
densa descri¢cdo do fenbmeno em
estudo); Heuristico (ilumina a
compreensao do leitor do fendmeno
estudado).

A revisdo da literatura é uma fase
essencial que contribui para
desenvolver a teoria e o projeto de
pesquisa. O arcabouco tedrico
emergente da revisdo da literatura
ajuda a modelar as questdes de
investigacdo e os pontos de énfase.

Cinco etapas do projeto de pesquisa:
realizacdo de revisdo da literatura,
construcéo de um quadro tedrico,
identificacdo de um problema de
pesquisa, elaboracéo/afiamento das
questdes de pesquisa e selecdo da
amostra (amostra intencional).

O uso exclusivo de fontes de dados
qualitativos.

O pesquisador do estudo de caso
precisa adquirir as habilidades
necessarias e seguir certos
procedimentos para a realizacdo de
entrevistas eficazes, cuidadosas
observacgdes e de minas de dados de
documentos.

Pesquisadores do estudo de caso
qualitativo utilizam trés técnicas de
coleta de dados, sendo entrevistas,
observacéo e andlise de documentos.
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A analise de dados é “uma questao de dar A andlise de dados é “o processo de
significado as primeiras impressdes, bem como fazer sentido fora dos dados. E fazer
as compilagoes finais” (p. 71). sentido fora dos dados envolve a

consolidacéo, a reducéo e a
interpretacdo do dito pelas pessoas e
o visto e lido pelo pesquisador — € o
processo de fazer sentido” (p. 178)

ANALISE DOS DADOS

Fonte: YAZAN (2015, p. 174)

A escolha pelos dois autores se deu a partir das interlocucbes e
complementariedades percebidas que poderiam auxiliar no desenvolvimento da
pesquisa. Assim, com base nestas orientacfes, a seguir sera explicitado como foi

estruturado todo o processo de investigacao do caso.

2.2.1 Caracterizacdo do caso

O estudo de caso é do tipo instrumental, cuja intencdo é analisar o fendémeno,
a partir de um contexto particular, com caracteristicas potencializadoras a
investigacdo, podendo revelar e provocar compreensdes tanto no plano particular
guanto no contexto global que o caso se insere (STAKE, 1995). Nesse sentido,
configura-se como caso da pesquisa 0s espacos de pratica profissional, em especifico
no PRP, do curso de licenciatura em EF da Universidade Estadual Paulista Jalio
Mesquita Filho (UNESP), campus Rio Claro (RC).

2.2.2 Protocolo de investigacdo do caso

Para a pesquisa, a priori foi elaborado um protocolo de investigacao que teve
por objetivo sistematizar as acdes a serem desenvolvidas pela pesquisadora na
realizacdo do estudo, desde a coleta e analise da literatura até a fase de coleta e
analise dos dados obtidos na realidade investigada. Este protocolo, embora
construido a priori, foi sendo modificado no decorrer da pesquisa, conforme iam
ocorrendo novas compreensoes sobre o fenébmeno. O quadro 2 apresenta o protocolo,

com a descricdo de cada passo desenvolvido.



Quadro 2. Protocolo de estudo de caso

PRIMEIRA FASE DO ESTUDO: estruturacdo da pesquisa e aprofundamento teérico

1 FASE EXPLORATORIA

QUESTOES DE O que é a profissionalizagdo no ambito da formacé&o de professores? O que
PARTIDA PARA O ¢é o CPD? Como inseri-lo na formacéo?
INICIO DA PESQUISA

Levantamento da literatura, no intuito de aprofundar a teoria da

ESTRATEGIA:S DE profissionalizacdo e seus autores basilares visando delimitar o problema.
INVESTIGACAO Observaces exploratérias nos espacos de pratica profissional do PRP e
do ECS.

2 DELIMITAGAO DO ESTUDO

QUESTAO Como se constitui 0 CPD no percurso da profissionalizagdo do ensino e
NORTEADORA qual o lugar que ocupa nos espacos formativos de pratica profissional na
(problema de estudo) formacao de professores?

Observacdes exploratérias nos espagos de prética profissional do PRP e
ESTRATEGIAS DE do ECS.
INVESTIGACAO Construcao de um quadro tedrico, mediante diferentes anélises da questédo
de pesquisa

3 CARACTERIZAGAO DO CASO

Os espacos de pratica profissional do PRP de um curso de licenciatura em
CASO EF de uma instituicdo publica do interior de SP.

Visa analisar um fenémeno limitado e de caracteristicas que ndo sao
POR QUE E UM ESTUDO comuns em outros contextos formativos.
DE CASO? Pretende aprofundar a compreenséo do fenémeno a partir de um programa
especifico, que assume particularidades importantes.

CRITERIOS INICIAIS Dados de pesquisas anteriores
PARA A ESCOLHA DO Aproximagdo da pesquisadora no contexto
CASO

4 APROFUNDAMENTO TEORICO

Como o CPD se constitui na trajetoria da profissionalizagao docente?
Quais os desafios e possibilidades de desenvolvimento do CPD na formacao
QUESTOES docente?
NORTEADORAS Qual o lugar que o CPD tem ocupado nos espacos de pratica profissional no
contexto do ECS e do PRP em EF?
Quais as caracteristicas e como o CPD tem sido abordado nas diretrizes
curriculares que regem a formacéao docente?

_coleta por meio de fonte tedrica (literatura sobre o tema)

ESTRATEGIAS DE _revisdo sistematica

COLETA DOS DADOS _analise dos documentos que regem a formacédo nacional (DCNs, edital
PRP), documentos que regem as licenciaturas do espago investigado,

ementas de ECS do curso investigado.

ANALISE~ E Compreensdo do fenbmeno a partir de estudos de revisédo critica,
DISCUSSAO DOS sistemética e analise documental.
DADOS

SEGUNDA FASE DO ESTUDO: coleta e analise dos dados no contexto do PRP

32
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4 PLANO DE COLETA E ANALISE DOS DADOS EMPIRICOS

Qual concepcdo de CPD estd presente no PRP investigado e nos
documentos que regem os espacos de pratica profissional em EF?
QUESTOES Como se constréi o CPD nas praticas colaborativas do PRP?
NORTEADORAS Quais os desafios e possibilidades de construgdo do CPD nos espacos de
formacao profissional em EF?

CRITERIOS PARA A _Ter participado tanto do PRP quanto do ECS.

ESCOLHA DOS _Serem residentes do PRP desde o inicio do projeto.
SUJEITOS _Ser professor preceptor desde o inicio do projeto e que atue também com
PARTICIPANTES 0 ECS do curso em questéo.

_Ser orientador dos residentes, responsavel pela implementacdo e
coordenacao das praticas tanto do PRP quanto do ECS

_Coleta dos dados por meio de fonte documental (portfolio, casos de
ESTRATEGIAS DE ensino, relatdrios)
COLETA DOS DADOS _Entrevistas com os sujeitos participantes da pesquisa.

ANALISE E DISCUSSAO Compreensdo e interpretacdo a partir da Técnica de anélise tematica do
DOS DADOS contetdo

RELATORIO tese
PRETENDIDO

Fonte: autora

2.2.3 contexto e participantes

Como dito, o estudo de caso ocorreu no contexto da préatica profissional
realizada no PRP do curso de licenciatura em EF da UNESP/RIO CLARO. O PRP
objetiva, por meio de incentivo financeiro, proporcionar o exercicio reflexivo entre
teoria e pratica; imersao profissional a partir da vivéncia de praticas inovadoras que
elevem o protagonismo docente. Estes objetivos partem de uma intencdo em
reformular a pratica de ensino dos estagios nos cursos de licenciatura (CAPES, 2018).
Nele, o residente deve cumprir 440 horas, sendo 60 destinadas a ambientagcédo na
escola; 320 de imersao e 60 a elaboragao de relatério final, avaliagao e socializagéo
de atividades” (CAPES, 2018, p.1-2).

No contexto investigado, o projeto teve como proposta “a pratica como lécus
de formacéo inicial e continuada para a docéncia”. Seu foco foi trazer a licenciatura
novas praticas de orientagdo, supervisdo e de experiéncia no ensino, visando
contribuir para um redimensionamento do campo de Estagio Supervisionado.

O trabalho da comunidade de EF desenrolou-se ao longo de 18 meses (2018-2020),

com reunides semanais, tendo passado por trés etapas de trabalho (Quadro 3).
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Quadro 3. Dinamica construtivo-colaborativa na comunidade

ETAPAS DE -
FORMACAO ESTRATEGIAS ADOTADAS
METODOLOGICAS: atividades de leitura, escrita, reflexdo critica e
PRIMEIRO registro; elaboracéo e deserlvolvimento do projeto de ensin'o. ' '
MOMENTO COLABORATIVAS: elaboragédo de quadros e mapas conceituais; registro

(agosto/2018 a
janeiro/2019)

das experiéncias (inicio do portfélio reflexivo), reunido pedagdgica, reflexdo
na e sobre a pratica, discussdes sobre a profissdo docente e planejamentos
coletivos.

SEGUNDO
MOMENTO
(fevereiro/2019 a
julho/2019)

METODOLOGICAS: discussdo e partilha de responsabilidades entre
preceptores e residentes na construcédo das atividades de planejamento e
finalizacdo do projeto de ensino; atividades de leitura, escrita, reflexdo
critica e registro; participagdo em congressos.

COLABORATIVAS: construgdo e producéo conjunta de dispositivos de
analise das praticas, tais como checklists, portfélio, casos de ensino,

semanario e relatdrio parcial; construgdo de trabalhos para congressos.

METODOLOGICAS: discussdo mediada pelo orientador sobre os
dispositivos produzidos, praticas realizadas e a percep¢do sobre a
formacéo a partir do que foi vivenciado. Reunides de apresenta¢do dos
relatérios finais e avaliacad do projeto.

COLABORATIVAS: apresentacdo conjunta do relatério final; apresentagéo
de trabalhos em congressos; avaliacdo dos participantes (verbal e verbete)
em relacdo ao projeto.

TERCEIRO
MOMENTO
(agosto/2019 a
janeiro/2020)

Fonte: elaborado pela autora

Além disso, no contexto investigado®, o PRP apresenta caracteristicas
importantes: a) A trajetoria politico-pedagogica da licenciatura, focada, nos ultimos 20
anos, na discussdo e reformulacdo das praticas pedagdgicas como componente
curricular obrigatorio, sugerindo-se o uso de dispositivos (BRASIL, 2002; 2015; 2019)
de acompanhamento dos estudantes; b) O ECS da EF, identificado como um espaco
de préaticas formativas, tem como caracteristicas aspectos do modelo académico
curricular, especialmente, e modelo profissional curricular de formagdo (ANANIAS,
2016); C) O fato de o PRP néo substituir a carga horaria de ECS, possibilitando uma
ampliacdo da carga horaria de prética e vivéncia escolar. Como projeto integrado,
cada um (ECS e PRP) tem a sua carga horaria, podendo-se entender o ECS como
curriculo formal e PRP como pratica profissional experimental.

Participaram da comunidade envolvida no PRP um professor orientador, trés

professores preceptores e 24 residentes. No entanto, para esta pesquisa foram

3 0 contexto e a proposta do PRP terdo uma descri¢cdo mais aprofundada no capitulo 7
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selecionados inicialmente 10 residentes, trés professores preceptores e o professor
orientador, de acordo com 0s seguintes critérios:

(a) ter estado no momento do projeto no quarto ano de graduacgédo e ter
participado de todo o processo do PRP;

(b) ter vivenciado e cumprido durante a participacdo no PRP pelo menos dois
dos quatro estagios do curso;

(c) ter apresentado relatério final consubstanciado com as atividades
desenvolvidas;

(d) Ter sido ao mesmo tempo professor orientador tanto do ECS quanto do PRP
da universidade;

(e) ter sido professor preceptor do PRP que também ja tivesse recebido em
algum momento estudantes do ECS da universidade.

Todavia, ao entrar em contato com 0s sujeitos, uma professora preceptora e
quatro residentes ndo aceitaram participar da pesquisa, devido a problemas pessoais.
Sendo assim, o estudo contou com seis residentes, dois professores preceptores
e um professor orientador. A tabela 3 caracteriza o perfil dos participantes da
pesquisa.

Tabela 1. Caracterizacao dos sujeitos participantes da pesquisa

SUJEITOS PARTICIPANTES CRITERIOS DE ESCOLHA CARACTERISTICAS DOS SUJEITOS

01 PROFESSOR ORIENTADOR Professor universitario Professor idealizador e coordenador do
(que orienta as praticas na atuante como orientador no projeto. Mestre e doutor em Educacéo.
universidade) PRP e no ECS Pesquisador da area de formacdo de

professores. Atuava também no espaco
do ECS como um dos professores da

disciplina
Professores, formados na UNESP/RC,
02 PROFESSORES Professores da educacao com mais de 5 anos de experiéncia no
PRECEPTORES (que bésica, bolsistas do PRP que | ensino, atuantes no ensino publico de
supervisiona e orienta as praticas também recebem estagiarios Rio Claro/SP. Participaram
na escola) da disciplina ECS da efetivamente do planejamento e
universidade reunibes do PRP na universidade de

planejamento e analise das praticas.
Recebiam ha mais de 3 anos
estudantes de ECS da universidade.
Amélia possuia mestrado na area e
Mauricio nado realizou poés-graduagéo.
Ambos foram formados no curso de
graduacao da UNESP/RC.

Alunos da licenciatura em EF, | Alunos da graduacéo, que na época da

bolsistas do PRP, participacdo no PRP estavam no
participantes em todo o terceiro ano de curso. Além de serem
06 RESIDENTES periodo do PRP (2018 a bolsistas do PRP, cumpriram também

2020) e que cumpriram pelo durante a vivéncia no projeto as
menos uma disciplina de ECS | disciplinas obrigatérias de ECS.
na licenciatura
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Fonte: elaborado pela autora

Dos seis residentes participantes, quatro eram do sexo feminino (Lavinia,
Andressa, Wanessa e Bruna) e dois do sexo masculino (Lucas e Leandro), e todos
estiveram envolvidos em pelo menos duas das trés escolas publicas indicadas para o
projeto. As atividades desenvolvidas pelos residentes decorreram nos trés segmentos
da educacdo basica. Ja dentre os professores (preceptores e orientador) uma
preceptora era do sexo feminino (Amélia) e o outro do sexo masculino (Mauricio) e o
orientador do sexo masculino (Sergio). De forma a manter o anonimato foram

atribuidos pseuddnimos aos participantes.

2.3 Procedimentos e técnicas de coleta dos dados

Os procedimentos adotados serdo descritos por ordem de acontecimento da

coleta nas duas fases da pesquisa.
2.4.1 A observacéao exploratéria

Visando explorar o acontecimento dos espacos do ECS e do PRP, em 2018
realizaram-se algumas incursdes da pesquisadora nas aulas de ECS e nas reunibes
do PRP. A observacéo exploratéria, também denominada simples, é considerada um
tipo de exploracdo do contexto de estudo a partir da insercdo do pesquisador de
maneira espontanea e alheia aos fatos que ali ocorrem (GIL, 2008). A escolha por

realizar este tipo de observacéao teve como motivacdo alguns elementos, tais como
possibilita a obtencdo de elementos para a definicAo de problemas de
pesquisa; favorece a construcdo de hip6teses acerca do problema
pesquisado; facilita a obten¢éo de dados sem produzir querelas ou suspeitas
nos membros das comunidades, grupos ou instituicdes que estdo sendo
estudadas (GIL, 2008, p.101).

Nesse sentido, ocorreram duas observagdes nas aulas de ECS, no qual o
professor orientador do PRP também era professor de ECS. No programa PRP foram
realizadas trés observacdes durante as reunifes entre professores e residentes,
visando conhecer melhor os sujeitos e explorando as potencialidades que aquele

espaco poderia trazer a compreensao do fenémeno.

Desta maneira, procurou-se perceber o espaco, as caracteristicas dos

participantes e as formas de interagdo entre estes, sob o olhar de quem buscava
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encontrar elementos caracteristicos de uma constru¢cdo do CPD e de um modelo

profissional de formacéo.
2.3.1 Revisdo e andlise da literatura

Apés alguns levantamentos iniciais da literatura, da observacao exploratéria e
a partir do subsequente problema de estudo, realizou-se estudos de revisdo da
literatura, no intuito de responder os objetivos A, B, C da pesquisa. Para Figueiredo
(1990, p. 132) a revisao de literatura na pesquisa cientifica possui como uma de suas
funcdes contribuir para o desenvolvimento da ciéncia, assim como fornecer
informagdes sobre o conhecimento no campo.

Nesse sentido, considera-se que o estudo bibliografico nesta pesquisa é parte
integrante da compreensdo do CPD no ambito da profissionalizacdo e formacéo
docente. Desta maneira, a analise da literatura foi estruturada ndo como uma revisao
fragmentada de conceitos relativos ao tema, mas mediante o constructo de um quadro
tedrico de anadlise e discussédo da questao investigada. Para tal, recorreu-se a técnicas
tanto assistematicas (revisdo critica) quanto sistematicas (revisédo sistematica) para

realizar o estudo.

2.3.2 Coleta dos documentos publicos que regem as praticas formativas do caso

investigado

Posteriormente aos estudos de reviséo, foram coletados diferentes documentos
considerados importantes na analise do CPD no ambito da formacdo inicial de
professores e no espaco investigado. Entende-se que estes documentos sao fontes
importantissimas a pesquisa, pois possibilitam, a partir de um marco histérico

longitudinal, a observagéo do fendmeno na realidade investigada.

Os documentos coletados foram organizados segundo a proposta de Cellard
(2019), sendo divididos em dois tipos de fontes: (a) documentos publicos que regem
a formacao de professores; (b) documentos publicos que regem as praticas de ensino
do curso de EF da UNESP/RC. (tabela 1)

Tabela 2. Documentos publicos coletados para a pesquisa

DOCUMENTOS DOCUMENTOS PUBLICOS
PUBLICOS QUE QUE REGEM AS PRATICAS
REGEM A PROFISSIONAIS NA
FORMACAO DE UNESP/RC

PROFESSORES
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Diretrizes curriculares Ementas das disciplinas de
nacionais para a ECS do curso de licenciatura
formacao de em EF da UNESP/RC
professores

(2002/2015/2018/2019)

Diretrizes curriculares UNESP. Universidade
nacionais para a Estadual paulista. | Simpdsio
formacéo de de Licenciatura: préatica de
professores de ensino em questéo (1993)

Educacao Fisica (2018) UNESP. Pensando a

formacéo de professores na
UNESP. Relatério final (2002)

Projeto do PRP proposto para
Edital do PRP (2018) o curso de EF UNESP/RC
(2018)

Fonte: autora

2.3.3 Coleta de documentos pessoais produzidos pelos residentes no ambito do
PRP

ApOs as observacgdes exploratorias e a selegao dos participantes de acordo
com os critérios da pesquisa, foram coletados documentos produzidos no seio da
comunidade de EF, especificamente os casos de ensino, relatérios e portfélios
reflexivos. A coleta destas fontes foram fundamentais a andlise do vivido e do que se
evidenciou em termos de CPD nas narrativas dos residentes. Ter acesso a estes

documentos possibilitou,

a observacao do processo de maturacdo ou evolucao dos individuos, grupos,
conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, préaticas etc.,
bem como o de sua génese (...) trata-se de um método de coleta de dados
gue elimina, ao menos em parte, a eventualidade de qualquer influéncia (...)
do conjunto das interacdes, acontecimentos ou comportamentos
pesquisados, anulando a possibilidade de reacdo do sujeito a operacao de
medida. (CELLARD, 2019, p. 295)

Os casos de ensino foram construidos individualmente e discutidos
coletivamente no primeiro e segundo momentos formativos, totalizando dois casos por
participante selecionado. Os relatérios foram produzidos individualmente em duas
etapas, uma no final do segundo momento e outra ao concluir o terceiro e ultimo

momento formativo. Ja o portfélio foi desenvolvido individualmente durante todo o
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processo formativo. Estes documentos foram entregues pelos residentes como

requisito final a conclusdo do projeto.

2.3.4 Entrevistas

Dois anos apos o término do PRP no contexto investigado, recorreu-se a
técnica da entrevista na intencdo de captar narrativas do que foi vivenciado e
assimilado pelos sujeitos sobre seu processo formativo no espaco investigado. De

acordo com Gil (2008) a entrevista €,

A técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e Ihe
formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que interessam a
investigacdo. A entrevista €, portanto, uma forma de interacdo social. Mais
especificamente, € uma forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes
busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informacéo (p.109).

A entrevista foi do tipo semiestruturada, contendo questdes pré-definidas com
base na teoria e objetivos do estudo, mas com a possibilidade de o entrevistador
realizar outras perguntas e/ou amplia-las no decorrer da conversa (SAMPIERI,
CALLADO; LUCIO, 2013).

Para a elaboracéo e realizacdo da entrevista adotou-se 0s seguintes critérios:
(a) construcdo de um roteiro de perguntas a partir dos objetivos e da teoria; (b) a

validagéao do instrumento.

2.4.4.1 Construcdo e validacdo do roteiro de entrevista

Para a construcdo das perguntas, primeiramente foi criada uma matriz
conceitual denominada de ‘quadro que de coesao e coeréncia das perguntas’
(apéndice 1), visando estabelecer uma relacdo entre as perguntas, a fundamentacao
tedrica da pesquisa e 0s objetivos do estudo. Assim, para cada dimensdo de analise
(professor orientador; professor preceptor; residente), eram elencadas as perguntas,
0S aspectos a analisar, os objetivos de cada questdo e sua fundamentacao tedrica. A

figura 1 mostra os principais aspectos abordados no instrumento.
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Figura 1. Matriz conceitual para a construcao das perguntas das entrevistas

OBJETIVO: (¢) Identificar e analisar qual a concepciio de formaciio e CPD esta presente nos documentos e priticas nos espacos de indugio profissional
DIMENSAQ ASPECTOS QUESTOES OBJETIVO FUNDAM
ENTO TEORICO
PROFESSOR Aspeclos conceituais da formagio Com base em seus estudos e em _Compreender qual o perfil de
ORIENTADOR e do CPD suas experiéncias, quais siio os formagdo desejado pelo professor
conhecimentos que vocé considera orientador;
importantes para a formagio do professor )
de EF? Conte-me melhor sobre... " N E O_C'PD e
manifesta em sua concep¢iio formativa
Aspectos conceituais da tormagio Com base em suas experiéncias _ Analisar como o perfil formativo A
nos espagos das praticas de indugio sendo professor orientador de ECS e do descjado pelo professor orientador é formagdo como
PRP, como compreende estes espagos para | manifestado em suas préticas de orientagio | vocagio, oficio ou
o desenvolvimento destes conhecimentos? de cstagio ¢ PRP, profissio
(TARDIF).
_ldentificar come o CPD se
manifesta no trabalho do professor
orientador A
Aspectos conceituais da formagio Com base em scus estudos ¢ em _Compreender qual o perfil de
¢ do CPD suas experiéncias, quais os conhecimentos formagio descjado pelo professor racmnahgadc
que voed considers importantes para a preceptor; v
o (TARDIF;
formagiio do professor em EF? L
_Identiticar como o CPD se SHULMAN;)
PROFESSOR manifesta em sua concepedo formativa
SUPERVISOR Aspectos conceituais da formacio Como aconteceram as suas praticas Analisar como o perfil formativo
nos espagos das praticas de indugdo de supervisdo visando a oblengido destes descjado pelo professor supervisor ¢ Do ECS
conhecimentos? Vocé poderia me apresentar manifestado em suas préticas de aplicacionista a0
uma situagio de ensino? supervisio de cstagio ¢ PRP. ECS como l6cus da
profissionalizagio.
Na sua opinido, a organizagio ¢
dinidmicas propostas para o PRP foram ao 0 ECS
encontro das suas expectativas de formagio? como lugar de
Conte-me melhor aprendizagem da
profissio.
Vocé percebe alguma diferenga do
T.CS ¢ do PRP em termos formativos? B 0 CPD e
manifestado a partir
de duas dimensdes:
Aspectos conceituais da formacio Com base em suas experiéncias Identificar o perfil profissional | a primeira mediante
¢ do CPD formativas ¢ agora como profissional da drca, | do aluno cgresso das praticas de indugdo | uma racionalidade
ESTAGIARIOS/ o que considera fundamental o aluno conhecer da UNESP (ECS e PRP) individual, em que o
RESIDENTES durantc 0 ECS? e e are sEiEs © Fee pro::sso rcuc;;:u
o PRP contribuiram para este perfil secad '.‘f]m.r s
o cxperiéneias
§ profissional A
Em termos de conhecimentos, o que pessoals &
considera ter desenvolvido no ambito do ECS particulares.
e do PRP?
A segunda,
se da diante das
relagdes
intergeracionals, em
que a reflexiio &
conjunta ¢ a
racionalidade
presente € a
comunicativa ¢
argumentativa.

Fonte: elaborado pela autora

Apbs a construcao das perguntas foi elaborado o roteiro de entrevista para cada
dimensao analisada (professor orientador; professor preceptor; residentes). Estes

roteiros foram validados a partir das etapas propostas por Villegas e Fuentes (2020).
(Figura 2)
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Figura 2. Processo metodologico para validacdo da entrevista

s Paso
Versidn Inicial

Imnplamentacidn . PaSD
{Pilotaje) 2

Consulta a ™ Pa SO

Expertos
[validacidn) 3

R Paso
e elaboracién
4
_ * Paso
Consensa
expertas 5

Fonte: Villegas; Fuentes (2020)

Seguindo estes passos, ap6s a construcdo do roteiro (passo 1) foi realizado
um estudo piloto com 3 sujeitos participantes do PRP de outras instituicdes publicas
(1 orientadora, 1 preceptor e 1 residente) (passo 2). Em seguida, a pesquisadora em
conjunto com o orientador avaliou o piloto e reestruturou algumas questdes.

ApGs a reestruturacdo das perguntas, o roteiro foi enviado via formulério do
google, a trés professores especialistas, todos doutores e estudiosos do campo da
formacdo e profissionalizacdo docente (passo 3). No formulario denominado de
‘Validagao de conteudo da entrevista sobre o Conhecimento Profissional Docente nas
Praticas de Indugao Profissional’ foi solicitado que os especialistas avaliassem cada
pergunta, a partir de cinco critérios: Organizacdo, Coeréncia gramatical, Clareza,
Facilidade de leitura, Compreensédo do contetudo. Os especialistas teriam que avaliar
estes critérios de acordo com uma escala de trés pontos: Sim, Nao e Parcialmente.
Além disso, em cada pergunta foi colocada a possibilidade de o especialista comentar
ou sugerir modificagdes no roteiro (apéndice 2).

Tendo em vista o resultado das avaliacdes e recomendacdes sugeridas, o
roteiro foi novamente reestruturado, com algumas corre¢cées e retiradas duas
perguntas (passo 4). Apoés a finalizacdo, os especialistas receberam o roteiro final

para a realizacdo do consenso (passo 5).
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2.4.4.2 A realizacdo da entrevista

De posse do roteiro final (apéndice 3) foi feito contato com 0s sujeitos a serem
entrevistados, via WhatsApp, e com aqueles que aceitaram participar da entrevista foi
marcada a data para a entrevista, como também enviado por e-mail o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (apéndice 4).

As entrevistas foram realizadas de forma online, por meio da plataforma google
meets entre os dias 30 de marco a 17 de abril de 2022. Cada entrevista durou em
média 1 hora e 20 minutos. Diante do contato inicial da pesquisadora nas reuniées do
PRP realizado em 2018 (o que facilitou a aproximag¢ao com 0s sujeitos) as entrevistas
puderam ser mais descontraidas, sendo possivel captar significativas falas dos
participantes.

Compreendendo que as entrevistas foram realizadas apés dois anos da
participacdo dos sujeitos no programa, cabe apresentar o perfil profissional dos
participantes, no periodo de realizagdo da entrevista (tabela 3).

Tabela 3. Perfil dos participantes no momento da entrevista

GRUPO DE IDADE EM < ~
PARTICIPANTES TRABALHO NO 2022/ANO~DE CARREIRA T\IC:)S:::TICIPACAO
PRP FORMACAO
ALINE Carla* e 25 anos/2020
Mauricio mestranda e professora da rede
municipal de rio claro
BRUNA Amélia e 26 anos/2019 poucas experiéncias na escola e
Mauricio cursando pedagogia
LAVINIA Carla e Mauricio 25 anos /2019 professora da rede municipal de
rio claro
WANESSA Carla, Amélia e 27 anos/2020 sem experiéncia na escola e
Mauricio atuando no bacharelado com o
ensino de ginastica
LUCAS Mauricio e 24 anos/2020 atuando no bacharelado
Amanda
Mauricio e 24 anos/2020 atuando no bacharelado
LEANDRO Amélia
AMELIA acompanhou 35 anos/2010 recém ingressa no instituto
dez residentes federal do mato grosso
MAURICIO acompanhou os 42 anos continua atuando em escolas do
24 residentes municipio de rio claro

4 Obs.: Carla foi a terceira preceptora, que ndo pdde participar da entrevista



43

SERGIO orientador e 68 anos continua a atuar no ECS, porém
coordenador do nao participa do PRP atualmente
PRP

Fonte: dados da pesquisa

2.5 Aspectos éticos

O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do
Instituto de Biociéncias da UNESP/ Rio Claro por meio do site
https://portal.plataformamaisbrasil.gov.br/. Ele foi aprovado sob o parecer de nimero
3.635.921.

Todos os participantes foram resguardados por meio da ciéncia com relacao
aos processos desenvolvidos e assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), autorizando sua participacdo, tendo as duvidas sanadas, bem

como podendo solicitar sua exclusao na participagdo em qualquer momento.

2.6 Fatores que limitaram a coleta dos dados

Diante de um contexto social que muda drasticamente a partir de 2020,
mediante a pandemia mundial provocada pelo novo coronavirus, torna-se importante
ressaltar as implicacGes desta era na continuidade do estudo.

De acordo com o cronograma inicial da pesquisa, seria realizado em marcgo de
2020, ap0s as férias escolares, dois grupos focais, de forma presencial. Contudo,
devido a quarentena, estes processos foram interrompidos. Além disso, durante os
meses de apreensdo da realidade, abalo social e duvidas sobre o futuro, houve
também a estagnacdo da pesquisa, pois ndo se sabia até entdo quando a situacéo
seria normalizada e nem condi¢des psicoldgicas para se pensar em pesquisa diante
de um contexto com tantas vidas, até mesmo proximas a pesquisadora sendo
perdidas.

Assim, diante do agravamento da pandemia, das mudancas de vida, condi¢des
de trabalho e estudo, o percurso da pesquisa em 2020 é abalado, fazendo com que a
pesquisadora e seu orientador refletissem sobre os proximos passos possiveis.
Passados mais de um ano de mudancas e novas aprendizagens de comunicagao
social, foi possivel retomar a ideia de pesquisa em 2021. No entanto, o grupo focal foi

modificado para a técnica da entrevista de modo online.
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Ressalta-se que diante do grande distanciamento provocado pela pandemia e
do passar do tempo, o contato com os sujeitos foi dificultoso, e alguns participantes

nao puderam participar das entrevistas, diminuindo os sujeitos e dados coletados.

2.5 Procedimentos e técnicas de analise dos dados

O procedimento analitico das fontes documentais produzidas pelos residentes
e das entrevistas foi conduzido por meio da andlise tematica (AT) do conteudo
(SOUZA, 2019; BRAUN; CLARKE, 2006), combinando métodos dedutivos e indutivos,
conforme delineado por Queirds e Graca (2013), a fim de identificar temas/categorias
com base no quadro tedrico-conceitual da pesquisa, isto €, a partir dos estudos de
Tardif (2014;2013;2018), Shulman (1987; 2004; 2014), N6voa (1999; 2017; 2019),
dentre outros autores que discutem a profissionalizacdo docente e o CPD nos espacos
de formacéo.

A AT constitui um procedimento metodoldgico voltado a identificacdo, exame e
apresentacao de padrées (temas) intrinsecos aos conjuntos de dados. Este método
se propde a estruturar concisamente e narrar o conteudo de dados de maneira
substancialmente abrangente, fornecendo detalhes densos e significativos (BRAUN;

CLARKE, 2006). A tabela 4 caracteriza os procedimentos para realizacao da AT.

Tabela 4. Fases da Analise Tematica

Fase Descricao

1) Familiarizacido com Transcrever os dados e revisa-los; ler e reler o banco; anotar 1delas iniciais
dados durante o processo.

2) Gerando codigos Codificar aspectos interessantes dos dados de modo sistematico em todo o
iniciais banco; reunir extratos relevantes a cada codigo.

Reunir os codigos em temas potenciais; unir todos os dados pertinentes a

3) Buscando temas .
cada tema em potencial.

. Checar se os temas funcionam em relagdo aos extratos e ao banco de dados
4) Revisando os temas . .
como um todo; gerar mapa tematico da analise.
5) Definindo e nomeando Refinar os detalhes de cada tema e a histoéria que a analise conta; gerar
os temas defini¢des e nomes claros a cada tema.
Fornecer exemplos vividos; ltima analise dos extratos escolhidos na
relacdo com pergunta de pesquisa e literatura; relato cientifico da analise.

Fonte: Souza (2019) com base em Braun e Clarke (2006; 2013; 2014)

6) Produzindo o relatério

Sobre o processo de codificacdo, diferente da analise de conteudo categorial

(BARDIN, 2016), a caracterizacdo de um tema na AT ndo depende necessariamente
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da quantidade de dados extraidos em cada codigo (tema), mas a partir da captura de
algo importante em relacao a questdo de pesquisa (BRAUN; CLARKE, 2006).

Para esta pesquisa, a AT desenvolvida incorporou a caracteristica de um
“Codebook”, ou seja, se baseou em um conjunto predefinido de cédigos e temas
derivados do arcabouco tedrico-conceitual. Contudo, é importante destacar que os
temas iniciais identificados para fins de analise foram sujeitos a ajustes durante o
decorrer do processo, com o intuito de se aproximar da adaptabilidade intrinseca de
uma abordagem de AT reflexiva, conforme definida por Braun e Clarke (2006). Dessa
forma, os temas iniciais selecionados para analise foram passiveis de modificacdes
ao longo do estudo, e foi possivel a inclusdo de outros temas sensibilizadores,
conforme proposto por Queirés e Graga (2013). E relevante ressaltar que essas
alteracbes e adi¢cbes foram ancoradas de forma consistente no quadro teorico-
conceitual que norteia a pesquisa. Sob esta perspectiva, a analise foi conduzida com
base na premissa de que,

A codificagdo depende, até certo ponto, de se os temas sendo construidos
sdo mais derivados dos dados (data-driven) ou derivados de teoria (theory-
driven). Na primeira situagéo, os temas dependem dos dados. Contudo, na
segunda, os dados sdo abordados a partir de questdes especificas que o
pesquisador tem em mente e que usa para orientar sua codificacdo.
Naturalmente que o pesquisador pode combinar as duas abordagens em sua

andlise, desde que tenha a clareza disso e consiga demonstrar a coeréncia
dos procedimentos adotados. (SOUZA, 2019, p. 57)

A organizacao e analise dos dados contou com o auxilio do software NVIVO
(versao 1.7 (15633)).

Sendo assim, a analise contou com os seguintes procedimentos: a) analise
preliminar: fase 1 e 2 da AT, em que todos os documentos (publicos, relatorios, casos
de ensino e portifélios) foram transportados para o NVIVO, onde foi realizado um
exame critico dos textos, compreendendo seu contexto, os motivos de sua criacao, a
autenticidade, natureza e principais conceitos tratados. B) a analise: momento em que
foi realizada as fases 3 a 5 da AT dos diferentes tipos de documentos que constituiam
o0 corpus da pesquisa. A seguir descreve-se detalhadamente cada etapa deste
processo.

2.5.1 Primeiro momento de analise: os documentos publicos

Primeiramente, foi realizada a analise dos documentos publicos que regem a

formacdo de professores e dos documentos publicos que regem as praticas
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profissionais na UNESP/RC. A analise destes documentos se deu no sentido de
compreender como o CPD se constitui nestes documentos que regem ha anos o
curriculo das licenciaturas. Além disso, estes documentos possibilitaram caracterizar
melhor 0 espaco e a trajetoria das licenciaturas no campus UNESP e do curso de EF.

A analise contou com o auxilio do software NVIVO (versdo 1.7 (1533)). A
analise contou com os seguintes procedimentos: a) analise preliminar: fase 1 e 2 da
AT, em que os documentos foram transportados para o NVIVO, onde foi realizado um
exame critico dos textos, compreendendo seu contexto, os motivos de sua criacdo, a
autenticidade, natureza e principais conceitos tratados. Estes conceitos foram
agrupados em unidades de significado, objetivando uma pré-analise do documento,
sendo agrupados em cddigos iniciais, tidos como importantes a discussao do objetivo;
b) a andlise: Nesta fase realizou-se as fases 3, 4 e 5 da AT. Neste momento ocorreu
a codificacdo de unidades de registro a partir dos temas previamente agrupados,
porém nas idas e vindas ao corpus de analise, ocorreram algumas reestruturacoes,
assim como outros temas sensibilizadores foram surgindo a medida a analise ia
progredindo.

A figura 3 ilustra alguns dos temas que mais foram evidenciados na analise
destes documentos, a partir de uma estrutura hierarquica em relagado ao numero de

referéncias codificadas.
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Figura 3. Hierarquia de cédigos que emergiram da analise tematica dos documentos

dimensao cognitiva

Fonte: resultados extraidos do Nvivo

A codificagdo dos temas em conjugagdo com o objetivo proposto concorreu
para a identificacdo de dois grandes eixos de discussdo: a) o lugar da pratica
profissional nas reformas curriculares; b) as concepg¢des sobre o CPD e sua

construcao na formacao inicial de professores.

2.5.2 Segundo momento de analise: os documentos produzidos pelos residentes

Posteriormente, foi realizada a AT dos portfélios, relatérios e casos de ensino,
no sentido de compreender como se deu a construcdo do CPD no PRP, a partir das
narrativas produzidas pelos residentes ao longo da participacdo no programa. A
organizacao e analise desse corpus envolveu:

a) Fase 3 da AT- etapa em que foi realizado um exame critico dos documentos,
compreendendo seu contexto, 0s motivos de sua cria¢do, a autenticidade, natureza e
principais conceitos identificados. Estes conceitos foram agrupados em cdédigos
iniciais, denominados de ‘tipos de conhecimentos’, ‘fontes de conhecimentos’,

‘construcao do CPD’;
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b) Fase 4 e 5 da AT - Nesta etapa foi realizada a extracdo dos dados a partir
dos temas inicialmente identificados e assim feita a codificacdo a partir de constantes
idas e vindas no conjunto de dados. Os temas que foram previamente agrupados na
fase 3 foram codificados a luz do objetivo e quadro tedrico-conceitual, surgindo no
decorrer da analise diferentes subtemas emergentes, isto €, codigos que se
evidenciaram dos dados e ndo necessariamente a partir do quadro tedrico-conceitual.
Este processo foi realizado mediante idas e vindas no conjunto de dados extraidos,
até o momento de saturacdo desses dados.

Os resultados encontrados na analise dos documentos possibilitaram
compreender melhor o CPD nos espacos do PRP e assim analisar outra fonte de

dados, as entrevistas.
2.5.3 terceiro momento de andlise: entrevistas e a triangulacdo dos dados

O terceiro momento de andlise foi realizar a AT das entrevistas. Assim como
nos documentos, procedeu-se com a fase 1, 2 e 3 das AT, em que as entrevistas
foram transcritas, transportadas e organizadas no software NVIVO, sendo
estabelecidos cédigos iniciais apos a leitura flutuante. Em seguida, foram realizadas
as fases 4 e 5 da AT com todo o corpus deste item dos dados.

Ressalta-se que a andlise das entrevistas partiu da arvore de temas e subtemas
gerada na analise dos documentos, porém, emergiram dela outros cédigos e/ou
subcddigos. Este fato possibilitou triangular dados das entrevistas com os dados
advindos das outras fontes.

A triangulacdo de dados na pesquisa qualitativa envolve a utilizacdo de
multiplas fontes, métodos, teorias ou investigadores para analisar um fenémeno,
visando aprimorar a validade e a confiabilidade das descobertas. Através da
convergéncia de diferentes perspectivas, a triangulacdo busca minimizar possiveis
vieses e limitacdes inerentes a uma unica abordagem, permitindo uma compreenséo
mais rica e abrangente do objeto de estudo. A abordagem contribui para a obtencao
de resultados mais sélidos e consistentes, ao proporcionar uma visdo mais completa
das complexidades do fenémeno investigado (LINCOLN; DENZIN, 2000).

O fato de se utilizar do software N-VIVO como suporte a analise foi de grande
valia para a triangulagdo das fontes de dados, possibilitando a organizacéo,
aprofundamento e analise aprofundada do corpus. Além disso, a analise dos

documentos foi apresentada e discutida por outros dois pesquisadores envolvidos na
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pesquisa, fato que contribuiu para a triangulacao e para a revisao dos codigos e temas
durante a fase de analise das entrevistas.

A triangulacdo foi essencial na compreensdo das principais assimilacoes,
mudangas, congruéncias e incongruéncias nas narrativas, tendo em vista o fato de
gue as entrevistas foram realizadas ap0ds dois anos da producao dos documentos.

Ao final, todos os temas e subtemas resultantes dos distintos momentos de
analise formaram uma grande arvore de cédigos (codebook) (apéndice 5). O quadro
4 exemplifica esta arvore, sintetizando uma lista dos temas e subtemas que emergiram

da AT realizada a partir do corpus dos documentos e entrevistas.

Quadro 4. Temas e Subtemas que emergiram da Andlise Tematica do conteudo

TEMAS SUBTEMAS

conhecimento experiencial

conhecimento pedagdgico geral

conhecimento do contelido

conhecimento do contexto

conhecimento pedagoégico do contetido

conhecimentos da educacéao

conhecimentos do curriculo

conhecimentos dos alunos

gestdo da turma e ou aula

BASE DE CONHECIMENTO metodologias de ensino

ferramentas para o ensino

formacgéo académica

interacéo social

prética

teoria

CONSTRUGCAO DO CPD aprendizagem entre pares

CONCEPCAO DE DOCENCIA *
CONCEPCAO DE FORMACAO *
comunidade de aprendizagem
ESTRATEGIA FORMATIVA dispositivos formativos
autonomia

conhecimento sobre o ser e agir profissional

dimensao cognitiva

DIMENSAO DO CPD transposicao didatica

ser reflexivo

lugar curricular

LUGAR DA PRATICA relacéo teoria e pratica
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relacdo universidade e escola

RELACAO PRP E ECS *

* para estes temas ndo houve a emergéncia durante a analise de caracterizar novos subtemas

Fonte: elaborado pela autora

Assim, apés a caracterizacdo da arvore de temas e subtemas, e do olhar
apurado para os resultados extraidos, chegou-se a fase 6 da AT, em que se decidiu
por agrupar os resultados mediante os seguintes grandes temas: a) a base de
conhecimentos e a construcao do CPD; b) dispositivos formativos como estratégia de
desenvolvimento do CPD; c¢) A contribuicdo da dinamica construtivo-colaborativa para
a construcéo do CPD.

Visando sintetizar melhor o processo, a figura 4 ilustra todo o processo de

andalise realizado.

Figura 4. Procedimentos da analise dos dados

ANALISE TEMATICA
Y

L

PRIMEIRO MOMENTO SEGUNDO MOMENTO

DOCUMENTOS PESSOAISDOS
RESIDENTES

ENTREVISTAS

sDocumentos publicos que
regem as praticas
*Andlise entre 3 diferentes
pesquisadores

U

ELABORAGAO DO RELATORIO ( SEGAO 3)

Fonte: elaborado pela autora

2.7 Quadro de coeréncia do estudo

A figura 5 ilustra um mapa mental construido pela pesquisadora que visa ilustrar
de forma sintetizada o design do estudo, com o objetivo de esclarecer a coeréncia

entre o problema, o objetivo e os procedimentos metodoldgicos adotados.
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Figura 5. Quadro de coeréncia do estudo

/ QUESTAO DE PESQUISA
Como se constitui o CPD no
percurso da profissionalizagdo
docente e como ele se constroi
nos espacos formativos de prética
profissional em EF?
1° momento: tipo
exploratéria 2° momento: tipo
@ explicativa e interpretativa
OBJETIVO GERAL

compreender como se constitui o CPD
no percurso da profissionalizagdo do
ensino e da formacdo docente, assim
como explorar e interpretar como este

conhecimento se manifesta nos espacos 10 MOMENTO

de prética profissional na formacdo inicial OBSERVAGAO

2° MOMENTO
SIMPLES
fe professores REVISAQ Coleta e andlise dos dados
BIBLIOGRAFICA e de fonte DOCUMENTAL &
ANALISE ENTREVISTAS
DOCUEMNTAL
ANALISE TEMATICA E
TRIANGULACAO DE DADOS
0
T MOMENTO DE 2°MOMENTO DE
COMPREENSAO COMPREENSAO
Estudosteoricos-
conceituais Estudo de caso ) )
CONSTRUGAO DOS CAPITULOS

Fonte: elaborado pela autora



52

SECAO Il — ESTUDOS TEORICOS-CONCEITUAIS:
profissionalizacao, conhecimento profissional
docente e as praticas profissionais no contexto da
formacao inicial e do estagio curricular
supervisionado em Educacao Fisica
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Escolio

Esta seg¢do tem por fungdo apresentar ao leitor um dialogo da pesquisadora com a
literatura sobre a tematica ‘profissionalizagdo, formagdo e conhecimento profissional
docente’. A ideia dos textos é apresentar o percurso do qual do CPD perpassa na
trajetoria da profissionalizagdo do ensino e da formagao docente. Além disso, propbe
apresentar um diagnostico de como este componente tem sido abordado tanto nas
pesquisas no campo do ECS, entendendo este componente curricular como espago
institucionalizado responsavel por inserir o CPD no a&mbito da formagéo inicial
docente, quanto na legislagdo que se vigora nos ultimos anos no Brasil no contexto
da formacgéo de professores.
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CAPiTULQ Il - O PERCURSO DA PROFISSIONALIZACAO DA
FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: MODELQOS, DESAFIOS
E POSSIBILIDADES

3.1 Introducéao

Este capitulo pretende identificar e analisar como se constitui a formagao
docente no Brasil no percurso da profissionalizagao do ensino. Por meio de um estudo
de revisao critica, faz um dialogo com a literatura, trazendo como eixos norteadores
de analise trés marcos historicos do ensino: vocagéo, oficio e profissdo (TARDIF,
2013).

Assim, a escrita é sistematizada em dois momentos: (1) apresentar e analisar
0s marcos historicos e suas caracteristicas no processo de constituicdo do ensino e
formagao de professores no Brasil; (2) analisar e refletir sobre as problematicas em
torno da profissionalizacdo docente no Brasil que afetam a constituicido de um modelo

profissional na formacgéao de professores

3.2 Da vocacao a profissdo: marcos histéricos do ensino e suas implicacdes a

formacao docente no brasil

O reconhecimento do ensino enquanto atividade capaz de transmitir o
conhecimento é antiga. Ja o reconhecimento do professor como unico profissional de
saber legitimo e especifico para a docéncia parece ainda carecer de afirmagoes
sociais que a justifiquem como de fato uma profissao.

No Brasil, € ampla a literatura que trata da questdo da profissionalizagao do
ensino (TARDIF; 2013; CYRINO, 2014; BENITES, 2012). De caracteristicas tanto da
sociologia do trabalho quanto da sociologia das profissbes, as analises perpassam
nos elementos sociais e politicos que influenciam esta atividade, que embora tenha
tido uma evolugéo significativa no campo das profissées, ainda parece estar longe de
se constituir como de fato uma ocupacao legitimada e valorizada socialmente.

Estudos epistemoldgicos (TARDIF; LESSARD, 1999; TYACK; CUBAN, 1995)
apontam que no campo educacional o processo de transicdo do ensino ao status
profissional tem sido demasiadamente lento devido grande parte das praticas serem

estabelecidas mediante agdes tradicionalmente concebidas em séculos anteriores.
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Embora haja na literatura amplos estudos e avangos conceituais sobre como
profissionalizar o ensino, na pratica, as politicas e ag¢des institucionais nao foram
capazes ainda de gerar significativas mudangas na cultura docente®.

Na tentativa de analisar como se constitui essa cultura e as formas de entender
e praticar o ensino, Tardif (2013 apresenta trés diferentes marcos na constituicdo do
ensino ocidental: a vocacgéo, o oficio e a profisséo.

A seguir faremos um paralelo entre estes marcos histéricos com a constituicao

do ensino e formacao de professores no Brasil.

3.2.1 A idade da vocacao e a cultura da docéncia como dom

No mundo ocidental, € na civilizagdo Greco Romana que se tem registro das
primeiras atividades de ensino. Do ponto de vista historico pode-se dizer que que esta
atividade comega a se constituir na ldade Média, por meio das praticas de
aprendizagem da arte, ndo no aspecto da criatividade, mas interligado a produgéo ou
fabricagao de algo externo ao sujeito (TARDIF, 2014). De Aristoteles (384/3-322 a. C.)
a Sao Tomas de Aquino (1214-1274, aproximadamente), o ensino institui suas bases
a partir da interacdo entre mestre e aprendiz. E nesta sociedade que surgem as
primeiras universidades, a partir do modelo de educag¢ao humanista, pensamento que
entendia o conhecimento como chave para a felicidade e sucesso, potencializando a
liberdade do sujeito, seja da nobreza ou da plebe, em expressar seu pensamento. "A
crianca passa a ser vista como ser e natureza prépria, € a “escola”, como local de
aprendizado e expansao espiritual." (GONCALVES; DONATONI, 2007, p. 6).

Nessa perspectiva, o ensino é exercido com intencionalidades praticas e
vinculado a produgédo de algo exterior ao sujeito. A producdo e descoberta dos
conhecimentos ficam direcionadas aos sabios fildsofos e cientistas, cabendo ao
artesdo, sofista e educador a incumbéncia em transmiti-los. O talento e a pratica

tornam-se indissociaveis, entendendo que para exercer determinadas fungdes, seria

5 O conceito de cultura docente ao qual nos referimos assume a perspectiva de Hargreaves (1995,
p.189) que o designa como o conjunto de "crengas, valores, habitos e formas de fazer as coisas
assumidas pelas comunidades de professores que tém que enfrentar exigéncias e limitacdes similares
ao longo de muitos anos. A cultura transmite, para seus novos e inexperientes coparticipes, as solugbes
historicamente geradas e compartilhadas de maneira coletiva na comunidade. Isto configura um marco
de referéncia para a aprendizagem ocupacional.
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necessario certo talento, mas este dependeria também de constantes repeticbes
rotineiras e do contato com os mais experientes para ser aprimorado (TARDIF, 2014).

Ja na era do cristianismo ocidental (séc. | ao V aproximadamente) o conceito
de ensino como arte ainda prevalece, porém, ao contrario dos gregos e romanos, O
ensino vincula-se a atividade divina, em que o conhecimento € existente em ambos
os individuos do processo, seja mestre ou aluno. O principio educativo € disseminar
a fé, a religido, em que a instru¢ao as formas racionais do saber como ler e escrever
ficam subordinados ao controle da moralidade e religiosidade (TARDIF, 2013). O
requisito ao ensino continua sendo pautado na experiéncia e imitagao de professores
mais experientes, sendo sua maioria mulherese.

O ensino nao era formalizado e embora o professor fosse visto como ator neste
processo, suas atividades eram regidas pela intuicdo e improvisagao, e qualquer um
que soubesse ler e escrever poderia candidatar-se a ensinar, caracterizando um estilo
de "professor improvisado" (RAMALHO, NUNES GAUTHIER, 2004). Apesar de nao
haver ainda preocupagdes em formalizar o ensino, denota-se uma certa disposi¢céo
grupal em caracteriza-lo a partir de um conjunto de conhecimentos praticos
especificos, transferidos dos mais experientes aos novatos, numa relagdo de
"aprender fazendo", caracteristico das escolas medievais de oficio (RUGIU, 1998).

Em meados dos séculos XVI e XVII, a partir das reformas religiosas na Europa,
0 ensino comega a ser exercido como ato educativo institucionalizado. Tanto a reforma
protestante quanto a contrarreforma catdlica desenvolvem como mecanismo de
controle e disseminacao da fé, espacos educacionais formando as primeiras escolas
administradas pelas comunidades religiosas da época. Neste sistema, o aprendiz
necessita do estimulo proporcionado pelo educador para a concretizacdo do saber.
As duvidas e respostas sao originadas por Deus, e o professor é intermediario na
transmissao destes conhecimentos. A docéncia necessita de uma predisposi¢cao
divina, subjetiva, exteriorizada a partir do "dom" para ensinar. A esse periodo historico

6 Durante o cristianismo e até mesmo pds-reformas religiosas europeias, as mulheres eram maioria no
ensino, mediante a ideia de que o ensino deveria ser transmitido por pessoas com o dom divino, sendo
as mulheres detentoras deste dom. A crenga era de que esta atividade deveria ser exercida
gratuitamente, uma forma de agradecer a Deus o dom revelado (TARDIF, 2013). Todavia, para fins de
normatizagao da escrita do trabalho optaremos em utilizar a palavra 'professor’, termo mais utilizado na
literatura para tratar de sujeitos de ambos os géneros.
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do ensino, marcado pelo poder religioso, Tardif (2013) denomina de idade da
vocacgao.

Nas fronteiras brasileiras, pode-se dizer que esta idade se inicia com a insergao
das escolas jesuitas no final do século XVI, primeiro movimento educacional que
possuia o objetivo de alfabetizar e catequizar os indios de acordo com os costumes
da fé catdlica. Voltado para disseminagao de normas e condutas para uma formagéao
moral, a educagao jesuita marca também o inicio de uma sistematizagcédo do ensino,
por meio da criagao das primeiras escolas de nivel elementar e secundario. Nelas, o
ensino € uma espécie de dom, vocagao divina para transmitir conhecimentos
socialmente e culturalmente estabelecidos como aceitaveis pelos dogmas cristas.
Pelo fato de o ensino possuir carater religioso e o conhecimento do professor ser um
dom, nao existia preocupacg¢des em formar institucionalmente professores para atuar
no ensino.

Estas caracteristicas do ensino vocacional permitem inferir que € na idade da
vocagao que se inicia, embora ainda muito vagamente, um dos principais tragos do
profissionalismo docente: a obrigagdo moral (CONTRERAS, 2002). O compromisso
moral diante dos conhecimentos a serem transferidos em nome da fé e religido
tornavam-se caracteristicas e qualidades do ensino neste periodo, percebido com um
dos pilares do profissionalismo até os dias de hoje.

Em 1759, com a reforma pombalina, a docéncia brasileira passa por uma nova
transformacao, que gera gradativamente mudangas no ensino, quando entdo o Estado
passa a assumir a responsabilidade sobre a Educagao e consequentemente sobre a

formagao dos professores.

3.2.2 A idade do oficio e a cultura dos contetidos e técnicas de ensino

No contexto do ensino ocidental, o final do século XIX marca o desenvolvimento
da escola publica e a gradativa descentralizacdo das instancias religiosas na
educacao, transferindo-a ao poder publico estatal. O profissionalismo e o
corporativismo se tornam mais latente nos grupos ocupacionais de trabalho, mediante
estratégias de controle do conhecimento cientifico das profissdes. A pesquisa
cientifica e a universitarizacdo do conhecimento especializado por meio
credencialismo formativo elevam o status e a autonomia profissional de diferentes
areas, inclusive da docéncia (BOURDONCLE, 2000). Nesse periodo os professores

comegam a exercer formas mais contratuais e salariais de trabalho.
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A docéncia ganha contornos de um trabalho que requer um saber profissional
especifico, e a ciéncia adentra neste contexto como meio de legitimar o a profisséo
docente. Sob a logica das especialidades no trabalho, relagdes contratuais s&o
estabelecidas no campo da docéncia, permitindo que os professores adentrem ao
funcionalismo publico e com salario equiparavel a outras areas. A este periodo Tardif
(2013) denomina de idade do oficio.

A idade do oficio constitui o inicio das relagdes salariais e da autonomia de
trabalho. Logo, provoca também um sentimento de pertencimento a uma atividade
ocupacional. E nesta idade que o profissionalismo comeca a se concretizar de fato,
mediante a defesa e controle de um conhecimento especializado e um corporativismo
em prol da reivindicagao por melhorias de status profissional (CONTRERAS, 2002). A
partir desta idade, a formagao de professores adentra no contexto de trabalho como
estratégia ao credencialismo docente. Sua funcao seria desenvolver o dominio de
métodos e técnicas ratificadas pela ciéncia como propulsoras de um ensino eficaz.

No Brasil, pode-se dizer que a idade do oficio inicia suas bases a partir do
reconhecimento da escola como bem publico, na promulgacdo da lei das escolas de
primeiras letras em 15 de outubro de 1827. O ensino comega a ganhar contornos de
um bem publico e ndo mais um servigo voluntario e de oferta facultativa. No entanto,
as preocupacodes em institucionalizar a formagao de professores € lenta e gradativa
neste periodo, pois 0 método Lancaster, instituido desde 1823, considerado o primeiro
nas escolas comunitarias da época, apesar da reforma, se mantém NA cultura docente
das escolas de primeiras letras com o objetivo de formar um grande quantitativo de
aluno ao mesmo tempo.

Desta forma, embora o ensino comece a tomar formas de gestdo publica, o
modelo Lancaster ainda manteve formando alunos mestres que pudessem transferir
conhecimentos numa relagdo mutua de monitoria do ensino, mantendo-se a cultura
docente do "aprender fazendo" e de um modelo formativo baseado na relagdo mestre

e aprendiz, o que Rugiu (1999) denomina de modelo artesanal de formacgao.

7 Sobre 0 modelo artesanal é importante ressaltar sua influéncia para a formagéao brasileira até os dias
atuais. Embora tenha sido desenvolvido em sociedades monarquicas europeias, antes mesmo do
descobrimento do Brasil, e se constituido no pais mais concretamente durante o século XIX, é possivel
notar caracteristicas artesanais em diferentes ocupagdes atuais. Em algumas areas como o caso da
Educacao Fisica, esta forma de aprender a ensinar ainda se apresenta nas fronteiras de atuagao,
ocasionando amplos debates acerca da legitimagao deste campo profissional.
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No modelo artesanal, pressupde-se que o ensino ndo necessita de uma ciéncia
de base que o oriente. O conhecimento é empirico e transferido doa mais experientes
para os menos experientes. A pratica profissional é regida pelo saber tacito, "uma
espéecie de mistura entre talento pessoal, de intuicdo, de experiéncia, de habito, de
bom senso e de habilidades confirmadas pelo uso" (TARDIF, 2014, p. 161). O
professor € visto como um artesao, organizando suas proprias estratégias e métodos
de ensino, sob um modelo de educagao concebido na ideia de "ensinar tudo a todos"
(RAMALHO; NUNES; GAUTHIER, 2004).

Em 1835, a institucionalizacdo da formagao de professores no Brasil comeca a
ganhar maiores contornos com a criagcdo das escolas normais. Sob influéncia
europeia, estas escolas tinham como objetivo formar professores especificamente
para o ensino primario. Neste periodo, o ensino no Brasil assume maiores contornos
de um oficio, pois além das formas contratuais de trabalho, adentra a exigéncia de
uma formacao especifica para seu exercicio. A inser¢gdo da formacdo gera maior
legitimidade aos professores e a possibilidade de uma carreira no magistério.

A entrada da formagao constréi caracteristicas e tragos marcantes da docéncia
como oficio, 0 que consequentemente ira demandar um certo tipo de profissionalismo
diante do trabalho. A exigéncia de formacao contribui para a defesa ainda maior do
conhecimento especializado, assim como do controle sobre o grupo legitimado ao
ensino, os professores. Esta exigéncia provoca a necessidade dos professores em
galgar este patamar e legitimar ainda mais sua pratica e trabalho por meio da
formacgao.

Mais tarde, no inicio do século XX, com o advento da pesquisa educacional e
0 apogeu de movimentos intelectuais europeus e americanos, em 1932 constitui-se
no pais os institutos de educacgao. Estes institutos transformam a escola normal em
escola de formacao de professores, centrada ndo sé no ensino como também na
pesquisa.

Estes Institutos tinham em comum a proposta de produzir ciéncia da
educacdo. Nesse sentido, estimulavam os docentes a especializar-se em
aspectos da educacéo, tais como histodria, filosofia e psicologia da educacéo;
conduzir inquéritos e pesquisas; e publicar os resultados (VIDAL; RABELO,
2019).

Visando suprir as lacunas das escolas normais, de excessiva énfase nos
conteudos curriculares e de conhecimentos procedimentais, os institutos de educacao

passam a implementar no curriculo disciplinas pedagdgicas e didaticas legitimadas
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pelas denominadas ciéncias da Educacao e da pedagogia enquanto area especifica
dos professores. No entanto, esta énfase na didatica e nas disciplinas pedagdgicas,
contribuiu na pratica, para uma excessiva énfase no saber fazer dos professores.
Saviani (2009) nos chama a atengdo para a contribuicdo destas implementagdes
politicas para a consolidagdo de um modelo pedagdgico -didatico na formacgao de
professores do ensino primario. Este modelo contribui para uma cultura docente
fortemente embasada em conhecimentos didaticos e pedagdgicos.

Este modelo é demarcado como um periodo na formacéo brasileira de
incorporagao do trabalho docente as exigéncias da pedagogia, que tentava se
legitimar enquanto ciéncia e da excessiva énfase na preparacéao didatico-pedagdgica
dos professores do ensino primario. O curriculo passa a engendrar praticas de
experimentagdo e aplicacdo de conhecimentos didatico-pedagogicos. Este modelo
possui caracteristicas excessivamente técnicas e pragmaticas que impedem alguns
avancos até os dias de hoje, principalmente para a legitimag¢ao do ensino primario na
formagao superior e consequente profissionalizagdo docente neste segmento.

A partir de 1939 os institutos sado elevados ao grau de nivel superior. S&o
criados os cursos de pedagogia e licenciaturas, elevando-se a formacédo de
professores do nivel secundario ao status universitario, instituindo o modelo 3 +1 de
formacao, até hoje vigente nos cursos de preparacédo de professores. E importante
ressaltar que esta mudancga remete a formagao para o ensino secundario, sendo o
ensino primario desenvolvido nas escolas normais.

Ao contrario do que acontecia nas escolas normais e institutos de educagao
mediante 0 modelo pedagogico-didatico, no modelo 3 + 1, os conteudos culturais e
cognitivos tomam centralidade durante os trés primeiros anos de formagao mediante
disciplinas especificas. Somente o ultimo ano passa a ser dedicado as questdes
didaticas. Esta caracteristica formativa contribuiu para se estabelecer na formacéao
para o ensino secundario a cultura do modelo dos conteudos culturais- cognitivos
(SAVIANI, 2009). Tal modelo retrata a supervalorizacdo dos conteudos a serem
transmitidos na pratica, renegando os aspectos didaticos, encarados como processo
burocratico no final do curso por meio dos estagios. Assim, a formagao ¢é regida por
uma cultura docente embasada muito no dominio de conhecimentos cientificos. O
professor do ensino secundario passa a ser visto como um "técnico" (RAMALHO,
NUNES, GAUTHIER, 2004), fundamentado em teorias cientificas e metodologias de
ensino. Esta cultura gera um tipo de profissionalismo direcionado a atender os
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requisitos técnicos e cientificos para se tornar professor (CONTRERAS, 2002). Além
disso essa cultura docente de sobreposi¢ao dos conteudos académicos contribuiu
para se instituir uma cultura formativa da disciplinarizagdo, sob um ordenamento
curricular generalista na educagao superior, dispensando qualquer preocupagéo com
os aspectos didaticos na formagao do futuro professor (ibidem).

Numa ilacdo comparativa, € possivel relacionar o modelo dos conteudos
culturais - cognitivos ao que Tardif (2014) denomina de modelo aplicacionista. Neste

modelo,

os pesquisadores produzem conhecimentos que sdo em seguida transmitidos
no momento da formagéao e finalmente aplicados na pratica. A produgéo de
conhecimentos, formacgao relativa a esses conhecimentos e mobilizagao de
conhecimentos na agéo tornam-se a partir deste momento, problematicas e
questdes complementares separadas, que competem a diferentes grupos de
agentes: os pesquisadores, os formadores e os professores (TARDIF, 2014,
p. 270 a 271).

Esta logica domina a pratica curricular mediante trés pilares: na produgao de
conhecimento pelas pesquisas; na transmissao destes conhecimentos na formagao e,
por ultimo, na aplicagao destes no campo de trabalho.

Esta configuragcdo do ensino e formagao, se mantém até 1964, quando se
implementa no Brasil o regime militar. Sob este regime, o campo educacional passa
por novas reformulagdes em que a preparacgao profissional se torna objetivo também
do ensino basico, por meio da insergédo dos segmentos de 1° e 2° graus. As escolas
normais sao destituidas e a habilitagdo para o magistério no 1° grau torna-se
profissionalizante em escolas de 2° grau.

Assim, pode-se perceber que o século XX ocasionou gradativamente o inicio
de uma configuragdo da docéncia como profissdo. Os marcos da vocagéao e oficio e
seus modelos de formacéo caracteristicos se mantém ainda bastante presentes na
cultura docente, pois os descompassos politicos e sociais que engendram a pratica
docente permanecem como fortes propulsores de uma cultura docente e formativa
embasada ora na vocagédo ora no oficio (CYRINO, 2016).

O histérico e as ilacbes apresentadas até aqui possibilitam perceber que no
Brasil o inicio do século XX contribuiu com marcos significativos para a transformacgao
da docéncia, legitimando os professores enquanto grupo de caracteristicas unicas e
de expertise especializada por meio do credenciamento formativo. Todavia, embora
essa trajetoria do trabalho docente tenha contribuido para que a docéncia se tornasse

um oficio socialmente reconhecido, quando comparada a profissdes altamente
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reconhecidas, os desafios tornam-se ainda muito altos e quase inatingiveis a
profissionalizagao ideal.

Na tentativa de suprir problemas e elevar o status profissional docente, o final
do século XX marca o surgimento de movimentos académicos criticos ao ensino
tradicional e a formacgao aplicacionista, além de movimentos trabalhistas em prol de
melhorias nas condigcdes do trabalho docente. O chamado "fracasso escolar",
ocasionado pela tentativa mal sucedida de democratizagcdo da educacédo também
colabora com este marco, provocando tensdes e novas formas de se pensar ensino e
formagao (TARDIF, 2013).

No Brasil, no final dos anos de 1980, com o fim do regime militar, e a partir da
redemocratizacdo da educacgao, estes movimentos se intensificam, dando origem a
diferentes reformulagdes legais e institucionais, dando inicio a uma nova ordem no

curso da profissao e formacgao docente.

3.2.3 A idade da profisséo e a cultura profissional docente

No final do século XX a docéncia no Brasil comega a ganhar maiores contornos
profissionais, sob influéncia de movimentos internacionais que visavam elevar o
ensino ao status de uma verdadeira profissdo. A ideia da docéncia como profisséo
fica mais latente no final da década de 1980, com o chamado movimento de
profissionalizagédo do ensino, instaurado nos Estados Unidos (HOLMES GROUP,
1986; SHULMAN, 2014) e disseminado em diversos paises ocidentais. Este
movimento vai enfatizar a autonomia docente, sob a ideia do professor como sujeito
ativo nos processos decisoérios sobre a educagao, sobretudo no que se referem as
praticas de formagao. O Holmes Group (1986), principal movimento académico em
prol da profissionalizacdo docente, tinha por caracteristica promover o ensino com
base no "oficio feito de saberes" (GAUTHIER, et. al. 2013). Propde uma
profissionalizacdo mediante a investigacdo e reconhecimento de uma base de
conhecimentos do ensino. Nesse sentido, a ideia de docéncia como profissdo "se
cristaliza num verdadeiro movimento social, quando as autoridades politicas e
educacionais langam oficialmente um projeto de profissionalizacdo do ensino". Sao
objetivos do movimento de profissionalizagdo: a) melhorar o desempenho dos
sistemas educativos; b) passar do oficio a profissdo; c) construir uma base de

conhecimentos para o ensino (TARDIF, 2013.p. 559).
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No que diz respeito a defesa por uma base de conhecimentos, defendia-se a
ideia de que ensinar exige um corpo de conhecimentos especificos, desenvolvidos no
ambito do trabalho docente. Esta base, entendida como existente, porém, carente de
investigacdes que a sistematize, poderia elevar o oficio de professor ao verdadeiro
status de profissdo (SHULMAN, 1986; TARDIF, 2013; CYRINO, 2014; ALMEIDA,
2019). De acordo com o movimento de profissionalizagao, os professores sé poderéao
exercer uma efetiva autonomia sobre seu trabalho, quando a formagao passar a
valorizar seu conhecimento profissional e inclui-lo de forma significativa no curriculo,
pois antes de profissionalizar o ensino, € preciso antes de tudo a profissionalizagao
dos individuos (BOURDONCLE, 2000). Desta forma, €& necessario ndao so6
universitarizar a formacéo, mas transpor o modelo de formacao geral e aplicacionista
ao modelo de formacgao profissional (TARDIF, 2014; 2013; BORGES, 2008;
BOURDONCLE, 2000).

O modelo profissional valoriza ndo sé os conhecimentos académicos, como
acima de tudo valoriza o conhecimento profissional docente (CPD) (SHULMAN, 2014;
GAUTHIER, et. al. 2013; TARDIF, 2013;2014). Propdée uma mudanga no
profissionalismo e profissionalidade docente, pois o0s consideram fatores
preponderantes para uma mudanga na cultura docente, capazes de gerar novas
praticas e novas formas de racionalizacdo do trabalho. Este modelo propde que a
formagao exerga estreita ligagdo com o campo profissional, assim como se preocupa
mais com os modos de ser e agir docente, vistos como elementos significativos e
pertencentes ao grupo dos saberes especificos da docéncia.

Sendo assim, a parceria entre universidade e escola torna-se forte, e a pratica
de ensino, por meio do ECS, torna-se valorizada. A formacao profissional é alicercada
sob um modelo de alternancia entre momentos formativos na universidade e na escola
(BOURDONCLE, 2000).

Dos apontamentos cientificos encontrados sobre a profissionalizagdo, o modelo
profissional € apontado como um caminho primordial a profissionalizacdo da
formagao, capaz de gerar um profissionalismo real (CONTRERAS, 2002), mediante a
constituicdo de uma cultura docente embasada no exercicio da autonomia critica e
partilhada no trabalho. O grande desafio da profissionalizagdo da formagao por meio
do modelo profissional é ultrapassar a dicotdmica relagao entre saberes e oficio, teoria

e pratica e concentrar-se na interacao entre oficio e saber docente, entendendo suas
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especificidades e importdncia mutua para o desenvolvimento da docéncia
(GAUTHIER, et. al. 2013).

No Brasil a historia educacional permite inferir que o movimento de
profissionalizagdo comecga a se instituir de fato no periodo da redemocratizagao da
educacdo. Um dos grandes marcos legais de tentativa de profissionalizar a docéncia
brasileira foi a promulgagcao da constituicdo de 1988, onde os professores sao
denominados pela primeira vez como "profissionais do ensino” (BRASIL, 1988) e
posteriormente, em 1996, quando elevados ao status de "profissionais da Educacao",
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB) (BRASIL, 1996).

Weber (2003) menciona alguns indicios da profissionalizagdo presentes nestas
politicas,

o resgate do concurso publico, a garantia de padrdo de qualidade como
principio da educagéo e a visdo do docente como profissional do ensino (...)
o professor como um profissional que domina e organiza conhecimentos
sistematizados, construidos e difundidos pela instancia universitaria, aos
quais devera expor-se durante processo regulado de formagido ou de
capacitagdo e cuja critica e superagdo necessita acompanhar e aprofundar
(p.1126).

O autor aponta elementos presentes na LDB de 1996 que indicam fortemente
uma tentativa em tornar a docéncia uma profissao reconhecida de fato. Para ele, esta
legislacao foi o ponto de partida para diferentes discussdes no final do século XX,
culminando em 2001 na criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacéao de Professores da Educagéo Basica em nivel superior. Vejamos,

A Lei n. 9.394/1996, ao reunir, de forma indissociavel, escola e atividade
docente na tarefa de assegurar a aprendizagem dos alunos, induz a
delimitagdo de uma area de jurisdigdo, ao mesmo tempo em que estabelece
0s marcos orientadores dos projetos de formagao de uma atividade que se
tornou essencial a sociedade brasileira. Esse aspecto, analisado sob a ética
de um autor como Freidson, por exemplo, constituiria um indicador importante
da passagem de uma ocupagao para uma profissdo. Tais marcos, agora
consubstanciados em Diretrizes Curriculares Nacionais, e ndo mais em
curriculos minimos, devem induzir a composi¢cado de projetos pedagogicos
diferenciados que expressemos vinculos do processo formativo com a
perspectiva de futuro do pais adotada por seus formuladores (p.1132).

De la para ca sao instituidas no pais diversas leis, decretos e orientagdes de
cunho reformador do curriculo formativo dos professores. Um exemplo dessas
iniciativas sao, além da LDB e DCNs, o Referencial para a Formacao de Professores
(BRASIL, 2002a) e o vigente Plano Nacional de Educacao (PNE) (BRASIL, 2014) que

institui metas para o desenvolvimento educacional brasileiro a ser implementado até
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2024 .Dentre os principios do PNE estao a articulagao teoria e pratica no processo de
formacdo docente; o reconhecimento das instituicbes de educagcao basica como
ambientes de formacao de professores; e a valorizagao dos professores de profissao
como sujeitos formadores de cultura.

A formacao de professores deveria considerar o professor e seu trabalho nas
politicas curriculares e praticas académicas. Valorizar ndo s6 os conhecimentos
tedricos, como acima de tudo o contexto da pratica pedagoégica como um campo
repleto de possibilidades de integragao entre teoria, pratica, reflexdo e ressignificagao
dos conhecimentos, crengas e valores sobre o ensino.

Assim, com base nas ideias do movimento de profissionalizacdo de que para
tornar o ensino o mais profissional possivel seria necessario mudar a cultura formativa,
o século XXI demarca no Brasil o inicio de uma preocupacéao politica em reformular a
formagao docente. No entanto, ao contrario das idades apresentadas anteriormente,
a idade da profissao nao pode ainda ser analisada do ponto de vista realista, mas sim
histdrico e idealista.

Apesar dos quase 40 anos de movimento, a literatura aponta diferentes
problemas que ainda se institui como desafiadores a elevagcao de status dos
professores, e a formacao € uma delas (TARDIF, 2014; 2013). No contexto da
profissdo docente € notério um avanco da profissionalizagdo, no que diz respeito a
elevagao da formagao ao nivel universitario, da insercdo da pedagogia enquanto
ciéncia do magistério e da insergédo de politicas publicas de valorizagdo do trabalho
docente no dmbito formativo. Todavia, a profissionalizacdo do ensino e da formagéao
ainda é um desafio no Brasil e em outros paises, diante dos embates entre Estado,
condigdes econdmicas e sociais da escola, valores sociais, culturais e profissionais
ocorridos longo da histéria que influenciam sobremaneira o trabalho e a formagao do
professor (RAMALHO; NUNES; GAUTHIER, 2004).

Do ponto de vista cronoldgico, € possivel enxergarmos uma evolugao historica
linear que perpassa o contexto docéncia. No entanto, do ponto de vista sociocultural,
a realidade brasileira nos mostra que a cultura docente ainda apresenta na pratica
fortes elementos caracteristicos do Oficio (TARDIF, 2013). Para Cyrino (2014) "nosso
pais esta num periodo discursivo de transicdo entre a segunda e a terceira idade do
ensino", ora com iniciativas politicas e consensos tedricos voltados a elevagao ao
status profissional, ora exercida apenas sob moldes contratuais, de pouca autonomia,

de formacéao técnica e sob condi¢gdes péssimas de exercicio laboral.
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Os trés marcos historicos e suas caracteristicas presentes na constituicado do
ensino e formacao brasileiros denotam uma trajetéria que ao mesmo tempo que
legitima a profissdo nos espagos profissionais, também contribui para uma cultura
docente fortemente embasada na formagao técnica, aplicacionista e muitas vezes
regredida ao formato artesanal de ensino. Tal cultura dificulta avangos na
profissionalizagao.

No bojo destas problematicas, nos caminhos da real profissionalizagédo do
ensino, 0 que nos parece ser consensual no momento é o entendimento de que a
construcado de uma cultura profissional da docéncia s6 se dara a partir de mudancas
significativas no campo das praticas formativas (CYRINO, 2014; TARDIF, 2014;
PERRENOUD, 2002).

O quadro 5 sintetiza melhor as caracteristicas das idades no processo histérico

de constituicdo da docéncia e formacao brasileira como atividade profissional.

Quadro 5. Caracteristicas das Idades do ensino e formacéo docente no Brasil

H|g¢g§g%s FORMACAO DOCENTE NO | CARACTERISTICAS DO |CARACTERISTICAS LIGADAS
DO ENSINO BRASIL GRUPO PROFISSIONAL A PROFISSIONALIADDE
educacgao jesuita e ensino em um profissionalismo ainda |professor como artesdo. O bom
escolas comunitarias; formagéo nao presente diante da professor era aquele que se
néo institucionalizada, sob os vis&o religiosa sobre o dedicava ao ensino dos bons
moldes do modelo artesanal ensino e sociedade. costumes e da fé religiosa
,9( (RUGIU, XXX) Porém, pode-se dizer que [catdlica. A principal
‘i‘ ja ha uma busca por caracteristica era o
(3} especializar-se na compromisso com a formagéo
g docéncia por meio moral dos alunos
conhecimentos
considerados socialmente
aceitaveis (caracteristico
das escolas de oficio)
Promulgacao da lei das escolas de |A entrada da ciéncia na O professor enquanto técnico. A
primeiras letras e inicio de uma educacgao contribui para a |profissionalidade tem por
preocupagao com a formagao insercdo de grupos caracteristica o0 dominio técnico
docente. Surgimento das primeiras |corporativistas sobre a de metodologias do ensino € na
escolas de formagéao docéncia. reivindicagao pela melhoria de
(escolas normais, institutos de status profissional comparando-
educacgao e mais tarde formagéao O profissionalismo se se a outras profissdes ja
em nivel superior). embasa na ideia de que o |legitimadas.
o conhecimento técnico
E O advento das ciéncias da baseado nos métodos da  |A responsabilidade individual
o Educacéo e a valorizagao destas ciéncia poderia garantir sobre 0 ensino e da propria
na formagéao contribui para conferir |[maior autonomia formacgéo se da mediante o
uma certa legitimidade a profissdo. |profissional. corporativismo de defesa do
Em contrapartida, a conhecimento especializado.
Todavia, contribui para a dicotdmica|autonomia profissional é
relagao entre conteudos regida pelos interesses do
pedagdgicos e conteudos culturais |estado e ndo sob o
cognitivos, acentuando o modelo |controle dos proprios
aplicacionista na formacgao. professores.
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A constituicao de 1988, a LDB de
1996 e as DCNs de 2001 tornam-
se marcos de entrada dos ideais da
profissionalizagédo no pais.

No final do século XX e inicio do
XXI as ideias da profissionalizagéo
adentra nas politicas educacionais,
sob pressupostos do paradigma do
professor reflexivo e exercicio da
autonomia dos professores.

A formacao contribui a profisséo a
medida em que incorpora uma
cultura docente sob pressupostos
de um modelo profissional.

O profissionalismo esta
atrelado em nao mais
enquadrar a profissdo no
mesmo status de outras,
embora isto esteja
implicito.

O verdadeiro
profissionalismo se
constitui a partir da defesa
das caracteristicas e
qualidades existentes na
pratica profissional
necessarias ao ensino
significativo.

Professor enquanto profissional.
No modelo profissional o
professor é capaz de tomar com
responsabilidade suas préprias
decisbes sobre as metas de
ensino, sobre o conteudo de
trabalho e as formas efetivas de
credenciamento.

Para isso, & necessario
conhecimento apurado das
caracteristicas éticas,
responsabilidade moral e social
sobre o ensino.

Os pilares da profissionalidade
sdo compromisso moral,

PROFISSAO

comunitario e competéncia
profissional. Estas sdo
caracteristicas individuais, que
remetem a uma predisposi¢ao
profissional que se da mediante
a formagao de uma consciéncia
critica e reflexiva.

O conhecimento profissional é
elemento central para a
aquisigao e desenvolvimento
destes pilares.

Fonte: elaborado pela autora
E importante ressaltar que as idades foram caracterizadas diante do contexto
histérico da profissao e formagao docente no pais. No entanto, ao considerar a idade
da profissdo ainda como concepcéao ideoldgica as caracteristicas deste item estéao

mais no plano propositivo que concreto de fato.

3.3 Impasses e desafios a profissionalizacdo da formacéo docente no brasil

Passados todos estes anos do movimento de profissionalizagao, atualmente
vivenciamos no Brasil o surgimento de novas propostas politicas de reformulagéo dos
cursos de licenciatura e a criagdo de uma base nacional curricular de formacgao de
professores (BNC) (BRASIL, 2019). Estas recentes propostas nos levam a seguinte
indagacédo: Nao demos conta de resolver o problema do ensino e formagao docente
no pais, mesmo com diversas modificagdes politicas no campo?

No campo da formagao, a literatura nos permite constatar o que Novoa
denomina de "consenso discursivo" (2007, p.3) entre os pesquisadores adeptos ao
movimento de profissionalizagdo. Este consenso remete a valorizacdo do professor,
seus conhecimentos profissionais e a importancia de se considerar o trabalho docente

nas praticas formativas. No entanto, a "ma noticia" recai na constatagao de que, em
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termos praticos, parece que ndo estamos dando conta de colocar em ag¢ao aquilo que
afirmamos ser o melhor & formacéo docente (NOVOA, 2007).

Névoa (2007) afirma que para que haja significativas mudangas neste contexto,
€ necessario rever todos os impasses que ha anos dificultam desenvolvimento do
campo antes de quaisquer implementacdes de politicas que possam acarretar a velha
descontinuidade das propostas curriculares. Sobre estes impasses, a literatura
permite identificar diferentes limites e desafios na cultura educacional brasileira que
ao longo dos ultimos dois séculos tém impedido consideravelmente avangos no
campo, inclusive na formacdo de professores. A seguir apresentaremos o que

consideramos como algumas das principais.

3.3.1 A crise do profissionalismo e da profissionalizacado docente

O primeiro impasse a se destacar se trata da crise do profissionalismo
instaurada no inicio deste século e que parece ainda se apresentar de maneira forte
em diversas areas profissionais, sobretudo na docéncia, ocupacgao vista ainda como
uma semiprofissdo (TARDIF, 2014). Esta crise € constituida mediante o constante
questionamento sobre a funcao e relevancia social de determinadas profissdes. A
pericia profissional € questionada, diante de uma contemporaneidade marcada pelo
advento da informacgao e novas tecnologias.

Este contexto contribui para elevar a crise de identidade em diferentes
profissdes, inclusive na docéncia. O ensino se vé constantemente ameacado diante
das facilidades de acesso a informacdo e das diferentes novas formas de
aprendizagem, o que provoca questionamentos que por vezes deslegitima o ensino

como atividade que deve ser exclusiva dos professores.

por um lado, ha pressdes consideraveis para profissionalizar o ensino, a
formacgao e o oficio de educador; por outro lado, as profisses perderam um
pouco seu valor e de seu prestigio e ja ndo esta mais tdo claro que a
profissionalizagdo do ensino seja uma opgao tao promissora quanto seus
partidarios querem que se acredite. (TARDIF, 2014, p.253)

Na atualidade, esta crise parece estar ainda mais evidente. Vivenciamos uma
organizacao politica- educacional de constantes discussdes sobre a fungcéo da escola
e do professor para desenvolvimento educacional, questionando qual o papel do
professor no &mbito da educacao contemporanea. Estas questdes acabam por afetar
o profissionalismo docente, tendo em vista a crise de identidade que se estabelece no

campo, causando incertezas em relagao a carreira e consequente evasao da profissdo
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ou até mesmo falta de procura em atuar nela. Além disso, estes questionamentos
acabam influenciando as condi¢cdes de trabalho e carreira no ensino. No pais, o
magistério ainda sofre com o estigma do fracasso educacional, com trabalho
precarizado, e distante de atingir um status profissional elevado (SILVA, 2018).

A falta de condi¢des de trabalho, planos de carreira ultrapassados, politicas
voltadas ao mercado e os baixos salarios contribuem para uma cultura docente que
vai de encontro com as promessas da profissionalizacido, e pior, na contramao do
desenvolvimento educacional e social do pais (ANDRE, 2009). Nesse sentido, fica-se
a inquietante contradicdo: Como pensar em profissionalizacdo docente diante de
tantos impeditivos econdémicos e de valorizagdo social, causado pela precariedade
que vive o contexto educacional?

Esta pergunta ndo so6 inquieta como provoca a desmotivacdo da carreira
docente, causando um acentuado desinvestimento por parte dos professores logo no
inicio de sua atuagao como profissional. Além disso, como muitos ndo possuem a
opgao por mudar de carreira, a pratica docente acaba sendo regida por "falsas praticas
pedagogicas", desprovidas de quaisquer tentativas de inovagdo. Em nossas
experiéncias como docente é facil encontrar algum colega desanimado com a
profissdo, com a justificativa da precariedade do trabalho e com frases tipo
"empurrando com a barriga" até a fase de sua aposentadoria, mesmo que esta so
chegue daqui a 20 anos.

Ja o segundo grande impasse no ambito da profissionalizagéo trata da falacia
em torno da autonomia docente. E é nesta questao que iremos nos aprofundar melhor
para tratar ndo s6 dos embates da profissionalizagdo no contexto de atuacéo, como

também no contexto que mais nos interessa, o da formacéo de professores.

3.3.2 O paradoxo da autonomia docente e o profissionalismo ideoldgico

Os embates relatados anteriormente acabam afetando ndo s6 o cotidiano do
trabalho docente, como sdo capazes de moldar os limites da autonomia profissional,
causando um movimento contrario, o da desprofissionalizagdo (BONETTI, 2018). Para
entender melhor essa questdo torna-se necessario compreender que conceito de
autonomia estamos nos referindo. No &mbito da sociologia das profissdes, autonomia,
na perspectiva funcionalista, significa controle e geréncia sobre os conhecimentos
especificos e sobre o proprio campo de atuagao e formacao. Ja na perspectiva critica

€ ir além do controle, passando a se transformar também em competéncia critica
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sobre as diferentes relagcbes de poder que interferem o campo ocupacional
(FREIDSON,1998). Desta forma, profissionalizar a docéncia significa desenvolver
este tipo de autonomia sobre o trabalho e nas condi¢ées que o envolve. Aqui, nos
deteremos no conceito critico sobre autonomia.

No meio académico, verifica-se um notério debate em torno da autonomia
docente. Muitas delas recaem na ideia de que por tras das politicas implementadas
neste ambito, esta a intencdo de fomentar formas simplificadas e “equivocadas” de se
exercer a autonomia, reduzindo-a na simples liberdade do professor em gerir seus
métodos e formas de ensinar. Para Contreras (2002), este tipo de autonomia torna-se
uma falacia. Ao delegar aos professores responsabilidades profissionais sobre o
ensino, e a medida que se concede certo controle do trabalho, cria-se uma falsa
autonomia, pois o0 ensino no que diz respeito ao curriculo formal e objetivos, € gerido
por grupos profissionais exteriores ao grupo profissional.

Além disso, ao passo que as politicas publicas educacionais fomentam a
autonomia como um dos principais objetivos da formagado de professores, agbes e
relagdes constituidas no campo de atuagcdo acabam por molda-la aos interesses de
grupos exteriores.

E diante deste contexto que se encontra uma grande contradi¢do e paradoxos
no campo profissional docente. As agdes governamentais parecem caminhar na
contraméo dos pressupostos de um movimento que prega a elevacéo de status dos
professores por meio do desenvolvimento de sua autonomia sobre o trabalho e
formagdao. A autonomia docente tem sido estimulada pelo poder estatal mediante
um profissionalismo ideoldgico, exercido a partir do reconhecimento publico de que os
professores possuem um saber legitimo e exclusivo, e que, portanto, devem participar
ativamente dos processos decisorios sobre a Educacgao. No entanto, ao mesmo tempo
que se estabelecem discursos e praticas com a participagdo dos professores nas
decisdes sobre o curriculo, de maneira sutil, sdo implementadas politicas ideoldgicas

que muitas vezes fogem ao seu controle de jurisdicdo. Nesse sentido, a real

8 entendemos por paradoxo as contradi¢gdes presentes em um discurso, que parece apresentar ideias
comuns a um tipo de pensamento e grupo, mas que na verdade incita valores, agdes e metas
distintas.
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autonomia e controle sobre o trabalho torna-se pouco exercida, ocasionando uma
atuacao estritamente técnica (CONTRERAS, 2002).

Segundo Oliveira (2010), o fato da profissdo docente ser regida pelo poder
estatal j4 a torna desprovida de autonomia, um dos principais pilares para o
profissionalismo docente ideal. Embora se tenham iniciativas de participagdo do
professor nas decisdes, as sugestdes dos métodos e curriculos ficam sempre a cargo
do Estado. A fung&o docente é discutida em ambitos exteriores ao grupo profissional,
sendo o poder estatal o maior controlador de sua jurisprudéncia ndo s6 no dmbito da
atuagao como também da formagao.

Nesta logica, o profissionalismo docente torna-se resultado exclusivamente da
pesquisa universitaria e manifestado somente a partir do compromisso moral com o
conhecimento especializado e pela ética profissional em relacédo aos atos, inclusive a
responsabilidade por sua propria formacao (TARDIF, 2013; PERRENOUD, 2002).
Desta maneira, a profissionalizacdo adentra neste contexto de forma paradoxal, como

uma estratégia de implementac¢ao de formas racionalizadas pelo tecnicismo,

de tal modo que o fruto foi a homogeneizagédo da pratica dos docentes, a
consequente burocratizagdo e perda da autonomia dos professores e o
banimento da participagao social na educagao cada vez mais justificado como
um ambito de decisdo dos profissionais ou da administracdao. (POPKEWITZ,
1990)

O uso politico e de poder do estado sobre as decisdes na docéncia a torna cada
vez mais distante das demandas concretas de trabalho e de uma educacgao integrada
aos interesses profissionais, comunitarios e sociais.

Este paradoxo vai de encontro ao que Freidson (1998, p. 217) denomina de
modelo profissional ideal, em que o profissionalismo possui 0 "principio central de que
0s membros de uma ocupacao especializada controlam seu préprio trabalho". O
profissionalismo ideal se da a partir da autonomia sobre o conhecimento, objetivos,
metas e critérios de avaliagdo sobre o trabalho. Tais condutas conferem nao so6
autonomia, como confere maior confiabilidade ao credencialismo desta ocupacéo,
gerando maior confiabilidade aos consumidores.

Desta maneira, em um espaco altamente solidificado a se manter o status quo
social adequado as politicas de controle do capital econdmico, o professor tem
assumido fungdo pouco privilegiada, ja que os objetivos politicos tendem a
desprivilegiar seu capital cultural (BOURDIEU,1983), colocando-o abaixo das

posicdes decisorias sobre 0 seu proprio campo de trabalho. Estas contradicoes acerca
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da autonomia docente contribuem também para uma a dicotdbmica relagdo entre
conhecimentos académicos e conhecimentos profissionais, que acaba por abalar
ainda mais a crise identitaria dos docentes (TARDIF, 2014).

O distanciamento entre universidade e escola, pesquisa e atuagao profissional
tém colocado cada vez mais em evidéncia o descrédito dos professores em relagéao
as pesquisas e ao conhecimento académico-cientifico. E de senso comum e muito
presente em momentos formativos de participagdo de professores de escola o
tradicional discurso: "a teoria na pratica ndo funciona!" ou, "na pratica, a teoria &
outra!". No Brasil, como vimos anteriormente, esta dicotdmica relagdo se constitui
dentre outras coisas, na configuracao historica da formacao, por meio das distintas
organizagbes para os diferentes segmentos do ensino; da excessiva valorizagéo
académica as técnicas e metodologias de ensino, ocasionando o conflito entre o
modelo dos conteudos culturais cognitivos e o0 modelo pedagdgico didatico (SAVIANI,
2007).

Assim, a profissionalizagado do ensino em nosso pais parece ter estacionado na
elevacao de status mediante a inser¢ao dos conhecimentos académicos, produzidos
sob a forma da disciplinarizagdo do ensino e das pesquisas. Os conhecimentos
profissionais e os aspectos que envolve o saber docente, embora trazidos como
importantes na literatura, permanecem subjugados no ambito da formacgao, ainda
moldada pela cultura aplicacionista (CYRINO, 2014).

Esta cultura aplicacionista tem sido apresentada muitas vezes na literatura
como uma problematica que a universidade nédo tem dado conta de resolver. No
entanto, no que diz respeito aos impasses que impedem avangos neste espaco,
poucos sao os estudos que analisam os pormenores e 0s reais problemas que afetam

o trabalho das universidades na formagao docente.

3.3.3 O paradoxo da formagé&o docente: as contradi¢cdes entre os problemas do ensino
e 0 papel da universidade

Outro grande impasse nos caminhos da profissionalizagao se refere a formagao
para o ensino nas universidades. O fracasso escolar evidenciado nos dois ultimos
séculos trouxe a tona a questdo da formacgao de professores como um dos maiores
desafios a profissionalizagao e consequente avango educacional (SAVIANI, 2011). O
ultimo censo educacional apresentado em 2020 revela uma queda expressiva no

numero de alunos matriculados na educacgao basica brasileira, denotando quase 1



73

milhdo a menos que nos anos entre 2016 a 2019. Tais fatos realgam nao s6 o problema
da aprendizagem dos alunos, mas também o questionamento sobre a eficacia da
formacéo docente para dar conta destas questdes.

Ha anos, politicas formativas s&o instituidas no pais na tentativa de sistematizar
um modelo eficaz e adequar a formacgao as caracteristicas sociais a qual a escola
apresenta como desafiadoras. As diretrizes e resolugdes dos ultimos anos (BRASIL,
2001; 2002; 2006; 2015; 2017; 2018) que culminam atualmente na nova proposta da
Base Nacional Curricular para a Formagao de Professores (BRASIL, 2019) sao
exemplos que retratam iniciativas de superar este problema. Nao cabe aqui esmiuga-
las, mas é importante ressalta-las como diferentes tentativas de ultrapassar problemas
ha décadas enfrentados, encaminhados por outras politicas implementadas e que
foram incapazes de resolver a questao.

Nesse sentido, tendo como base a instituicdo da LDB de 1996, documento
especifico da educacgao que inicia a questao da profissionalizagdo docente no pais,
fica-se outro questionamento: ha cerca de mais de 20 anos, as politicas de formagao
brasileira tém sido constantemente modificadas e implementadas nos cursos de
formagao, no entanto, por que tais politicas parecem nao surtir o efeito desejado na
atualidade?

Saviani em 2011 ja nos apresentava alguns impasses implicitos nas diretrizes
daquela época, e que convenhamos parece ainda se apresentar nas atuais
resolugdes. Citemos alguns pontos como a descontinuidade das politicas, identificado
nas diversas resolugdes promulgadas do inicio deste século até hoje; a pluralidade de
concepgdes, causando uma pulverizagcao de paradigmas e um discurso impregnado
por teorias que na pratica possui outro sentido; a centralidade na nocido de
competéncias que parecem ser muito mais utilitaristas ao mercado do que ao proéprio
ensino; e por ultimo, a formagao técnica em detrimento da formacéao culta no ensino
superior.

Ao analisar a literatura, percebe-se que estes dilemas ja foram amplamente
discutidos e até mesmo analisados sob a perspectiva pedagdgica humanista
(OLIVEIRA, 2010), ou seja, sob preocupagdes de estudos no campo dos saberes
experienciais e sua influéncia sobre os processos formativos e na pratica pedagogica
do professor. Todavia, parece que embora os estudos e discussdes tenham

contribuido para um novo olhar sobre a profissdo docente, valorizando a pratica
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profissional como l6cus formativo, a cultura aplicacionista ainda permanece no bojo
da problematica formativa, e que impede avancgos significativos a profissionalizagao.

Este discurso, embora traga reflexdes sobre a cultura docente no ambito das
universidades, pode ser perigoso se ndo analisado criticamente. Saviani (2011) nos
convida a pensar sobre os discursos que relacionam os problemas da Educacao a
formagao de professores, tdo presente nas diretrizes formativas e nas falas de
politicos. Para o autor, o discurso das novas competéncias para o ensino e a
necessidade de mudar a formacéo, presente em quase todos os documentos do ultimo
século, provoca certas ambiguidades se nao for bem analisado teoricamente. Pode
trazer consigo o risco de cairmos em outro perigo, o da incompeténcia das
universidades em relagdo a formacao, sob a ideia de que esta n&o estaria dando conta
das demandas materiais e de trabalho que a sociedade necessita.

Este perigoso discurso, torna a formacgao docente cada vez mais controlada por
instancias superiores ao grupo profissional docente, que partindo de uma justificativa
social, congrega por tras, interesses que fogem ao controle do grupo de trabalhadores
que a ocupa. Esta ideia contribui para desqualificar a formagao universitaria, gerando
politicas estatais de controle e inser¢gdo de um curriculo sob ideais institucionais que
fogem as regras e as jurisprudéncias de controle dos professores (ENGUITA, 1991;
OLIVEIRA, 2010; CONTRERAS, 2027; NOVOA, 2002).

Um exemplo desta insergéo séo os atuais projetos de indugao profissional (PRP
e PIBID), que embora tenham tido significativas contribuigbes a formagao, tornam-se
modelos formativos exteriores que adentram na universidade, visando preencher
lacunas deixadas por ela prépria. Para suprir a "lacuna formativa" renega-se sua
autonomia e implementa-se nela “pacotes”, “produtos” sob formas de programas
formativos. Sobre este fato Sarti (2020, p. 85) analisa como perigo ao incentivo a
“terceirizacao curricular’ da formacao docente.

Tais questdes apresentadas contribuem para um grande paradoxo na formacao
docente, que diz respeito ao profissionalismo ideolégico (CONTRERAS, 2002). Este
paradoxo impede significativamente avangos na cultura profissional e formativa que
se faz presente. Sob o discurso da profissionalizacdo e da melhoria da formacéao
docente, no plano politico, verifica-se uma legislagdo formativa em grande parte
influenciada por recomendacgdes externas ao nosso contexto educacional, social e
econdmico, ocasionando um certo imediatismo nas implementagcdes de acdes de

mudancga, desconsiderando por vezes dados de pesquisas que retratam as
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especificidades e problematicas (GATTI, et. al. 2019). Além disso, as
descontinuidades presentes também contribuem para uma confusdo de praticas que
mudam de acordo com o viés politico que se encontra no poder.

Diante destas reflexdes e impasses descritos até aqui, conclui-se que a cultura
de trabalho instituida, a questdo da autonomia e profissionalismo como ideologia e o
consequente distanciamento entre a formacéo e profissao sao problematicas basilares
a serem ultrapassadas no caminho da profissionalizacdo docente e consequentes
avancos na formacao de professores. As politicas publicas neste espago, ao passo
que desenvolvem formas de uma suposta autonomia e participacéo docente sobre as
decisdes educacionais, investem também em formas de manter o controle sobre os
professores, por meio de da constituicdo de um profissionalismo como ideologia
(CONTRERAS, 2002).

Os impasses encontrados neste movimento contrario de desprofissionalizagao
impede também avangos no campo. Os embates entre concepgdes politicas,
ideolégicas e econbmicas no campo educacional afetam a cultura de ensino e o
desenvolvimento da profissdo docente. Nesse sentido, a formacdo que deveria
caminhar, € ainda moldada por estes processos, o que acarreta um distanciamento

cada vez maior entre professores e a esfera académica.

3.4 Consideracdes sobre o capitulo: por um modelo profissional naformacéao de

professores

Os impasses apontados, somados a cultura docente tradicional e técnica que
se estabelece ha anos na formagao, tem causado grandes impeditivos ao modelo
profissional de formacgdo, que contribua para a aproximagado dos saberes dos
professores com o curriculo. A légica aplicacionista e técnica, ora constituida por um
"oficio sem saberes", ora por um "saber sem oficio" (GAUTHIER, et. al. 2013) tem
impedido a evolugao do processo de profissionalizagado e consequente instituicao do
modelo profissional de formagao. Além disso, o paradoxo da autonomia docente que
afeta o trabalho das universidades também tem contribuido para se manter o status
quo tradicional de que todos os problemas educacionais advém das lacunas presentes
na formacao.

Como vimos, o modelo aplicacionista trouxe grandes contribuicées a elevagao

do status profissional docente, mediante a implementacdo de conhecimentos
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cientificos de base, orientados pela pedagogia enquanto ciéncia a ser legitimada.
Todavia, enquanto profissdo, a vigéncia deste modelo contribui para a tradicdo da
docéncia como oficio, pois mesmo que o professor exerga certa autonomia, seu
trabalho ainda n&o se desvincula do controle e dos interesses exteriores ao contexto
de trabalho.

A analise realizada procurou esclarecer que a critica a este modelo nao pode
se reduzir ao papel da universidade e a cultura que se estabelece nela. Ao contrario,
aponta-se uma preocupacao que se deve ter com as questdes politicas que envolvem
o trabalho docente e sua formacao. Nos caminhos da profissionalizagao € necessario
que se reconhecga que a universidade, e os conhecimentos produzidos nela, nédo € a
unica responsavel pela formagao e construcdo do conhecimento profissional dos
professores. E preciso que os responsaveis pela formacao, trabalhem ao encontro de
um modelo que se aproxime cada vez mais da logica profissional em detrimento da
|6gica disciplinar; do trato da aprendizagem da docéncia como algo que nao € so
exclusivo do ensino académico, mas que advém das experiéncias pregressas, as de
ensino e das crengas construidas pelo professor ao longo da vida.

O grande paradoxo presente atualmente nos caminhos da profissionalizagao
da formacao, tem sido o fato de que embora o ultimo século traga avangos no que diz
respeito as formas contratuais, ao credenciamento, a universitalizacdo e o
reconhecimento do conhecimento académico, na realidade, a formacgao ainda parece
estar bem longe de exercer um verdadeiro modelo profissional.

Nesse modelo, a logica aplicacionista de transmissdo e aplicagdao de
conhecimentos técnicos e cientificos da lugar ao CPD, em que a formacao passa a se
tornar espaco de formacgao de uma cultura docente embasada na autonomia critica e
reflexiva. (CONTRERAS, 2002; TARDIF, 2014). Mas, como inserir o CPD na formagao
de professores? E o que abordaremos no préximo capitulo.

O préximo capitulo, pretende analisar a literatura, apontando elementos que
caracterizem melhor o que € o CPD e como e a partir de que praticas e configuragdes

este conhecimento pode constituir-se como lugar legitimado na formacao.
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CAPI'TUL’O IV: O CONHECIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA
TRAJETORIA DAS PESQUISAS: CONCEITOS E POSSIBILIDADES

4.1 Introducao

Neste capitulo daremos continuidade a analise da formagcao de professores,
porém, agora, nos concentrando em identificar e analisar como o CPD se constitui no
percurso da profissionalizagao, assim como identificar possibilidades de sua inser¢gao
no ambito da formacao docente.

Visando atingir o objetivo, primeiramente sera feita uma analise historica sobre
de como o CPD tem se constituido nos ultimos 30 anos nas pesquisas sobre formacgao
docente. No segundo momento, busca-se analisar o que € o CPD e as diferentes
perspectivas tedricas sobre o tema. Por ultimo, apresenta-se algumas configuragdes
organizacionais e pedagogicas tidas como promissoras a inser¢gao do CPD no ambito
da formacao de professores.

O estudo se caracteriza como uma revisdo critica da literatura (MANCINI;
SAMPAIO, 2007), adotando como categoria analitica o ‘conhecimento profissional
docente’ (MINAYO, 2005; GOMES, 2001).

4.2 O que é ensinar? de uma perspectiva comportamentalista ao conhecimento

profissional docente como cerne da profissao

No campo das pesquisas em Educacdo, percebe-se que ao passo que a
sociedade e ciéncia evoluem, novas formas de se pensar 0 ensino também sao
ressignificadas, ocasionando mudangas no contexto académico, politico e na cultura
educacional que se faz presente no ambito do ensino. E sabido que a Educacdo, ao
longo dos ultimos dois séculos, tem se apropriado de diferentes concepgdes sobre o
conhecimento cientifico de areas mais antigas como a filosofia, psicologia e sociologia
na tentativa de desenvolver a eficacia da relacédo ensino-aprendizagem (TARDIF;
NUNEZ-MOSCOSO, 2018; DINIZ PEREIRA, 2013).

No Brasil, a educacéao brasileira perpassa por diferentes momentos da histéria
social e cientifica. De tendéncias liberais a progressistas, ao longo da histéria vao
constituindo novas formas de entender o ensino, ocasionando tendéncias
educacionais (SAVIANI, 2009). De uma educag¢ao humanista de métodos positivistas

dos anos 30, passando pelas criticas filoséficas desta vertente nos anos 40 e 50, a



78

educacao dos anos 70 é fortemente marcada pelo tecnicismo de influéncia das ideias
do Pragmatismo do filosofo e pedagogo John Dewey. Conhecido por implementar a
nogao de pensamento reflexivo e a pratica como I6cus do conhecimento docente suas
ideias influenciaram sobremaneira, na década de 50 a 70 o movimento escola nova,
de ideias libertarias, instituido na década de 30, mas que apds a queda do estado
novo em 1945 retorna aos movimentos educacionais (BANDEIRA, 2017).

Ja no contexto da pesquisa, a educagdo como campo de investigagao so se
implementa de fato no Brasil em 1965, com a criagdo do primeiro curso de pos-
graduacao Stricto Sensu (BIANCHETTI; FAVERO, 2005). A partir desta década este
campo se desenvolve no pais e consequentemente as perspectivas sobre o ensino
também vao se reconstituindo. De |a para ca, quando se trata de pesquisas sobre o
ensino, identifica-se ao longo dos anos diferentes olhares sobre o que seria ensinar e
como deveria acontecer a formacéao de professores (TARDIF, 2014; GAUTHIER et al.,
2013 SHULMAN, 2004;2014;1987; PERES GOMES; SACRISTAN, 1988; PIMENTA,
1999; ZEICHNER, 2010; NOVOA, 2017; 2019, 1997; DINIZ PEREIRA, 2013; GATTI,
et. al., 2019).

Segundo Candau (1987), na primeira metade da década de 1970 as pesquisas
no campo da formacéao de professores no Brasil eram em sua maioria realizadas sob
os pressupostos da psicologia comportamentalista de método positivista. Estes
pressupostos advinham do principal paradigma investigativo da época, denominado
‘eficacia do ensino’, também conhecido como ‘Processo-Produto’ ou ‘Pressagio-
Produto’ (TARDIF; NUNEZ-MOSCOSO, 2018; HENRIQUE; JANUARIO; ANACLETO,
2009; BRAZ, 2007). Fortemente implementado nos EUA, este paradigma foca na
compreensao do comportamento do professor e como este comportamento interfere
na aprendizagem dos alunos.

Nesta vertente, a eficacia do ensino decorre das caracteristicas psicoldgicas e
da personalidade do professor. Pode-se dizer que este paradigma ao influenciar os
métodos de investigacdo no Brasil, também contribuiu para moldar o curriculo
formativo dos professores. O planejamento, os estilos de ensino, métodos de
treinamento de professores dominavam as agendas de pesquisa e formacgao, na
busca por estabelecer critérios para ser um professor eficaz e assim inseri-los na
formagao (DINIZ PEREIRA, 2014; FERNANDES, 2007; BRAZ, 2007). O carater

aplicacionista é fator preponderante nas acdes formativas, em que as praticas de
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ensino s&do moldadas na cultura da aplicagao e ensaios tentativa-erro de métodos e
técnicas de ensino.

No entanto, em 1974, mediante criticas relacionadas a complexidade que
envolve o ser e agir docente, surge nos EUA comissdes para se pensar o ensino.
Dessas comissdes surgem ideias que estruturardo um novo paradigma, denominado
de ‘pensamento do professor' (BRAZ, 2007; TARDIF; NUNEZ-MOSCOSO, 2018). As
comissdes que originaram as ideias deste paradigma foram presididas por nomes
importantes que influenciam até hoje as pesquisas sobre o ensino, tais como Clark e
Peterson e Lee Shulman (BRAZ, 2007).

O paradigma do pensamento do professor entende que a agcao de ensinar nao
se caracteriza somente por comportamentos, métodos e técnicas aplicadas, mas
presume que o bom professor possui um tipo de pensamento que nem sempre &
consciente, mas orientado por uma racionalidade especifica. Possui o interesse na
compreensao dos fendbmenos e contextos, a partir do olhar sobre o professor como
sujeito no processo de construgdo do seu proprio conhecimento. Nesse sentido, as
pesquisas deveriam compreender como o0s professores pensam ao ensinar. As
atividades de planejamento, decisbes de ensino, assim como as crengas, valores e
experiéncias na profissdao tornam-se elementos investigativos.

As pesquisas realizadas sob este paradigma foram e ainda tem sido de suma
importancia no processo de compreensao do aprender a ensinar. Por meio destas
ideias 0 ensino torna-se uma acéo para além da simples aplicacdo de métodos e
técnicas e passa a se tornar também o momento em que o professor constroi e
reconstroi seus conhecimentos, habilidades e competéncias. Mediante estas ideias,
iniciam-se as preocupacgdes investigativas sobre como o professor reflete sobre a sua
pratica, como toma decisbes, como suas crencas influenciam no ensino e no seu
desenvolvimento profissional, quais sao suas rotinas de trabalho, e como seu
pensamento direciona suas condutas sobre o ensino (GARCIA, 1987, APUD BRAZ,
2007).

O paradigma do pensamento do professor contribuiu para imputar reflexdes
sobre a questao da racionalidade no campo do ensino ao buscar compreender como
ocorre o pensamento do professor durante a acado profissional. Ideias estas,
impulsionadas em grande parte pela teoria de Donald Schén (TARDIF; NUNEZ-
MOSCOSO, 2018). Sob este paradigma termos como 'professor reflexivo', 'professor

pesquisador’, 'professor investigador' comegam a tomar centralidade na década de 80
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nos estudos internacionais, constituindo-se nas pesquisas brasileiras por volta dos
anos de 1990 (DINIZ PEREIRA, 2014). Alarcao (2005) ressalta a importancia do
paradigma do pensamento do professor para os avangos da profissionalizagao
docente.

A partir do final da década de 1980 outros movimentos internacionais surgem,
ainda decorrentes do paradigma do pensamento do professor, porém, preocupados
com a complexidade do ensino e os diferentes contextos que envolvem o

conhecimento do professor.

A partir da década de 80, vém ocorrendo novas investigagdes, através da
Associagao Internacional de Estudos sobre o Pensamento do Professor
(International Study Association on Teacher Thinking), na Universidade de
Sevilla/Espafa, cuja perspectiva paradigmatica avanca em relagédo a anterior,
no sentido de compreender que as investigagbes sobre o pensamento do
professor carecem de mais elementos analiticos como a influéncia da cultura
e das interagdes sociais no pensamento e na agdo do professor, para que de
fato se possam explicar os mecanismos presentes no agir profissional do
docente em sala de aula (BRAZ, 2007, p. 368).

Esta vertente € denominada de socioconstrutivista, perspectiva que entende
que o estudo sobre o pensamento do professor deveria abarcar questdes mais
complexas, ligadas ao contexto social e cultural, pois a eficacia do ensino envolve
muito mais que apenas racionalidades individuais sobre a pratica pedagdgica. E a
partir desta vertente que o estudo sobre como se constitui 0 conhecimento do
professor comeca a ficar mais latente.

De acordo como a corrente socioconstrutivista, os estudos sobre o pensamento

do professor,

nao pode perder de vista a necessidade de compreendé-lo como produto de
uma génese individual e de relagbes interativas no contexto sociocultural.
Portanto, o professor n&o restringe suas agbes a pensamentos
idiossincraticos, como defende o paradigma do processamento clinico de
informagdes, mas ¢é através das experiéncias do individuo mediatizadas por
suas praticas socioculturais que surgem possibilidades para compreender a
complexa articulagdo entre pensamento e agdo docente (RODRIGO;
RODRIGUEZ; MARRERO, 1993 apud BRAZ, 2007)

Assim, podemos dizer que os estudos sobre o pensamento do professor
passam a se dividir em duas linhas: a corrente cognitivista (processamento clinico da
informagao) e a corrente socioconstrutivista (vertente holistica e conceitual sobre
conhecimentos dos professores) (RIBEIRO; GONCALVES, 2018; ALARCAO, 2005;
ROLDAO, 2007; MONTERO, 2005). Alarcdo (2000), cita Clark e Peterson como

principais autores de base da vertente cognitivista e Shulman e Barth (1993) como um
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dos principais estudiosos da vertente pratica, experiencial e contextual do pensamento
do professor. J& Montero (2005) ao caracterizar duas linhas investigativas sobre o
conhecimento docente cita Shulman como tedrico de linha investigativa caracterizada
como analitico-conceitual e Elbaz (1983), Connely e Clandinin (1984) como autores
da vertente denominada holistica e contextual. Para esta autora, os estudos de
Shulman se diferem da corrente do pensamento do professor, que é refutado por
autores como Braz e Alarcdo, que o integram e ainda o citam como um dos
percursores deste paradigma.

Sobre esta certa confusao, cabe apresentar uma citagdo de Shulman realizada
em 2004, quando ao analisar a aprendizagem da docéncia esclarece sobre sua

vertente inicial de investigacéo.

Em nossos estudos anteriores sobre como os professores aprendem, um de
nos (Lee S. Shulman) empregou construtos que eram estritamente cognitivos
e individuais, como conhecimento pedagégico do conteldo e agédo e
raciocinio pedagoégicos, e ficou satisfeito com a distingdo entre diferentes
tipos de conhecimento sobre o ensino (SHULMAN, 1986, 1987). Essas
concepgdes estavam estreitamente vinculadas com a centralidade de cada
disciplina e com as diferengas especificas das disciplinas no que dizem
respeito ao ensino e a aprendizagem (SHULMAM; SHULMAM, 2004)

Veremos mais adiante que o autor inicia sua vertente de analise sob via
cognitivista, mas ao longo dos anos modifica sua vertente de analise sobre o aprender
a ensinar, ampliando-a para uma vertente mais contextualizada.

Assim, verifica-se na literatura uma certa confusdo em identificar exatamente
as linhas que estes autores se apresentam, o que contribui ainda mais para uma
pluralidade de concepgdes e entendimentos sobre o que seria o conhecimento dos
professores.

O quadro 6 sistematiza a trajetoria e as diferengas entre os paradigmas e suas
ramificagcbes, que culminaram nas recentes preocupagbes em investigar o

conhecimento do professor.
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Quadro 6. Caracteristicas dos paradigmas investigativos sobre o ensino

CORRENTES FOCO DE INVESTIGAGAO PREOCUPAGCOES
INVESTIGATIVAS INVESTIGATIVAS
Comportamento observavel do Estabelecer critérios para o
PROCESSO- professor. professor eficaz assim como
PRODUTO Entende que suas atitudes sobre 0 métodos e técnicas para serem
ensino interferem na aprendizagem aplicadas no ensino.
dos alunos

COGNITIVISTAS

Processamento clinico das Analisar os processos internos e
informagdes (que nem sempre ndo observaveis da acao docente,
podem ser observaveis). tais como decisbes de ensino,

O ensino requer tomada de planejamento de agdes e resolugéo
decisbes, que exigem um tipo de de problemas. Explorar o
racionalidade especifica e pensamento do professor em seu
construida nas proprias contexto de agao, possibilitando
experiéncias de ensino. uma teoria que dé conta de explicar

Esta racionalidade é desenvolvida a pratica docente, que transcenda
por meio de constantes processos da objetividade para a subjetividade
PENSAMENTO DO reflexivos sobre a propria pratica. do fendmeno.

PROFESSOR
SOCIOCONSTRUTIVISTAS
O pensamento do professor é Analisar o pensamento do professor
também influenciado pela cultura e  nao s6 pela perspectiva clinica,
as interagbes sociais a qual mas também a partir das relagdes e
vivencia. interacdes estabelecidas.
O professor passa a ser visto nao As teorias pedagdgicas dos
s6 como um sujeito que raciocina, professores ndo sdo produtos
mas, sobretudo, como um agente cognitivos conscientes, enquanto
capaz de refletir de forma critica resultados de uma elaboragao
sobre a realidade. explicita; trata-se de sinteses de
O professor nem sempre age de crengas que aparecem
forma consciente. habitualmente implicitas.

Fonte: elaboracédo da autora com base em BRAZ, 2007

Embora tenham diferenciag¢des, as correntes do pensamento do professor, seja
cognitivista ou socioconstrutivista possuem em comum a busca por encontrar a
genealogia que envolve o ser e o agir docente. Ao compreendé-lo poder-se-ia
construir uma base de conhecimentos que pudesse servir de referéncia para a
formacao docente. Nesse sentido, a docéncia como profissdo dependeria de um lado,
da compreensao de como se constitui essa base, e de outro, de sua implementacao
na formacao.

Esta trajetéria que impulsiona os estudos sobre o ensino exerce forte influéncia
nas discussbes académicas que originaram o movimento de profissionalizagao que,
mediante os pressupostos de que o professor possui um saber especifico,
desenvolvido durante suas experiéncias de ensino, passa a defender a “edificacdo de

um “knowledge base”, ou seja, de um conjunto de conhecimentos especificos do
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ensino, que entdo passasse a orientar as praticas formativas. (TARDIF; NUNEZ-
MOSCOSO, 2018, P. 396). Shulman, participante ativo nas reflexdes tedricas sobre o
pensamento do professor também participara das discussdes do final da década de
1980, que dao origem ao movimento de profissionalizagéo.

No campo académico brasileiro, a aproximagao das pesquisas com estes
paradigmas aparece no periodo da redemocratizagdo do pais pos ditadura militar,
assim como a partir das influéncias do movimento de profissionalizacdo e estudos
voltados ao socio construtivismo e materialismo histérico. Tais fatos, provocam no
inicio dos anos 90 questionamentos acerca do paradigma comportamentalista
dominante nas pesquisas sobre o ensino. A cultura tecnicista € diretamente
confrontada com a necessidade latente na Educacdo brasileira de enfoques mais
sociais, que considerasse a Educagao como pratica social.

Estes conflitos contribuiram também no aumento de pesquisas educacionais
sob o método qualitativo e critico. O enfoque comportamentalista cede lugar as
preocupagdes investigativas centradas em investigar a racionalidade que envolve o
ato de ensinar, assim como os diferentes contextos social, cultural e econémico que
interferem de forma significativa a evolugao do campo docente.

Assim, a vertente do conhecimento do professor adentra ao campo das
investigacbes sobre o ensino internacional e brasileiro sob preocupacdes
investigativas que passam a ter o anseio em responder perguntas do tipo: Quais os
conhecimentos que o professor necessita recorrer no contexto do ensino? Como ele
consegue ensinar de diferentes formas em diferentes contextos a diferentes alunos?
Que tipo de racionalidade é exigida no momento de sua agédo? Como se constréi os
conhecimentos dos professores? Como aprender a ensinar?

Atualmente sdo diversos os estudos produzidos no ambito da diferenciagao
tipolégica e da episteme presente na estrutura dos conhecimentos que envolvem o
ensino (RIBEIRO; GONCALVES, 2018; ALMEIDA; BIAJONE, 2007; NUNES, 2001).
Ao longo do século XX e nas atuais décadas do século XXI, importantes
pesquisadores da area educacional se debrugaram em compreender os saberes,
conhecimentos e competéncias docentes como via transgressora a profissionalizagao
do ensino.

De acordo com Almeida e Biajone (2007, p.283), estes pesquisadores

Buscaram compreender a genealogia da atividade docente e, assim,
convalidar um corpus de saberes mobilizados pelo professor com a intengao
de melhorar a formagdo de professores. Buscaram, também, iniciar um
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processo de profissionalizagdo que favorecesse a legitimidade da profissdo
e, dessa forma, transpusesse a concepgao da docéncia ligada a um fazer
vocacionado.

Shulman, Tardif e Gauthier sdo autores que por muitos anos se dedicaram a
identificar este corpus de saberes. Os conhecimentos da base de Shulman (1987) e
os saberes docentes de Tardif (2014) tém servido de referéncia para muitos estudos
brasileiros. Poderiamos aqui nos concentrar em descrevé-los, no entanto este nao
sera o nosso foco. Nosso objetivo é avangar o campo das discussdes sobre o
conhecimento docente, trazendo a discussdo mais para o lado da constru¢do do CPD
€ menos para o conjunto de conhecimentos/saberes mobilizados.

Tardif (2013) ao relatar as tensdes e desafios a profissionalizagao cita que as
diferentes vertentes sobre o conhecimento dos professores e seus respectivos
estudos, embora tenham contribuido na compreensido de quais conhecimentos
compdem a base, quando se trata de analisar como se constroi este conhecimento,
nao tem tido tantos avangos. O autor aponta trés razdes importantes para a inércia
nos estudos sobre o conhecimento do professor.

A primeira se refere justamente a falta de consenso tedrico, em que tudo parece
se transformar em saber docente. Representagdes mentais, crengas, competéncias,
regras, tudo torna-se saber por meio de diferentes linhas investigativas. A segunda
razao € a dificuldade em isolar o estudo do CPD de outras questdes atreladas a
profissdo como a identidade, o desenvolvimento profissional e as condigbes de
trabalho. O terceiro motivo trata da questao da tipologia dos conhecimentos, como se
bastasse apenas caracterizar uma lista de saberes e competéncias definitivas e
estruturantes da base geral dos conhecimentos para o ensino.

Para Tardif, os saberes dos professores séo plurais e mutaveis e ndo podem
ser analisados de maneira pontual e estatica. O autor ressalta que esta intencéo é
valida e que ainda deve se manter nas preocupagdes investigativas. Todavia,
passados todos estes anos de investigacdo considera importante que os
pesquisadores compreendam que,

os conhecimentos dos professores ndo sdo a soma de “saberes” ou de
“competéncias” que poderiam ser descritos e encerrados num livro ou num
catalogo de competéncias. Sdo saberes integrados as praticas diarias de
ensino que s&o, em grande parte, sobredeterminados por questdes
normativas ou até mesmo éticas e politicas (TARDIF,2010, p. 568).

Diante deste questionamento, a seguir procuraremos realizar uma analise do

CPD néao na dtica dos conhecimentos que integram a base do ensino, mas aprofundar
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0 que a literatura tem apontado em termos de CPD e seus modos de constituicdo na

formacao.

4.3 Mas afinal, o que € e como se constitui o CPD?

Afinal, nés pesquisadores, passados todos esses anos do movimento de
profissionalizagdo e estudos no campo, conhecemos o0 que € o conhecimento dos
professores? Essa indagacéo foi feita por Tardif em 2013 ao analisar os avangos e
desafios da profissionalizagdao. Assim como o autor, hoje em 2021, digamos que esta
pergunta ainda esta longe de ter uma resposta concreta. Até porque, n&do seria
possivel diante da complexidade e mutabilidade que envolve o ensino e os diferentes
contextos sociais, culturais e econbmicos que o engloba obter uma posi¢cao exata e
pontual. Ha mais de 40 anos encontramos estudos vinculados a preocupagao sobre o
conhecimento dos professores. Como avangos podemos destacar o que Tardif (2013)

considera como importantes achados nas pesquisas. Vejamos,

* Os conhecimentos dos professores ndo sido saberes tedricos; sao
conhecimentos enraizados no trabalho e em suas experiéncias como
professores; portanto, eles provém de uma epistemologia da pratica
(SCHON, 1983, 1987) mais do que do conhecimento teérico (DURAND,
1996). Isso significa que é preciso abordar esses conhecimentos a partir do
que os professores fazem, ou seja, a partir de seu trabalho real (BLACKLER,
1995)

* Os conhecimentos dos professores parecem em grande parte determinados
pelo contexto das interagdes com os alunos. Desse ponto de vista, podemos
dizer que sdo conhecimentos que nao se relacionam com objetos ou
procedimentos técnicos (como os conhecimentos dos engenheiros, por
exemplo), mas sim que se voltam para outros assuntos. Em suma, séo
conhecimentos articulados a interacdbes humanas e que carregam
forcosamente as marcas destas interagdes. Por exemplo, um professor
nao deve apenas saber como ensinar, ele deve também saber fazer
reconhecer e aceitar sua propria competéncia por seus alunos. O
reconhecimento social parece, portanto, o cerne da problematica dos saberes
dos professores (TARDIF; LESSARD, 1999).

» Para os professores, seus conhecimentos estao profundamente
ancorados em sua experiéncia de vida no trabalho. Isso ndo quer dizer
que os professores nao utilizem conhecimentos externos provenientes, por
exemplo, de sua formacgao, da pesquisa, dos programas ou de outras fontes
de conhecimento. Isso quer dizer, no entanto, que esses conhecimentos
externos sao reinterpretados em fungéo das necessidades especificas a seu
trabalho.

* Os conhecimentos dos professores parecem também profundamente
marcados pelo contexto socioeducacional e institucional no qual hoje
exercem sua profissdo. No entanto, esse contexto & caracterizado, ha
cinquenta anos, por profundas mudancas nas bases tradicionais da educacgéao
escolar. O que a escola deve ensinar as criangas e como deve ensinar nao é
apenas uma questdo pedagdgica: trata-se de uma verdadeira questao
cultural e politica. Nesse sentido, os conhecimentos dos professores séo
saberes em debate, como fica evidenciado em numerosas controvérsias
sociais e politicas sobre a escola e o aprendizado escolar. (TARDIF, 2013,
p.568-569, grifo nosso)
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As pesquisas nao so revelam como contribuiram para consolidar a ideia de que
a construcdo CPD ocorre como resultado de multiplas influéncias, desde as
experiéncias prévias a formagao inicial, a propria formacéo inicial até as do exercicio
profissional (BATISTA; GRACA, 2021). Neste percurso, que € experiencial, as
relagdes dindmicas que se estabelecem ocorrem a varios niveis, remetendo para um
entendimento de que o CPD €& um conhecimento dindmico, produzido pelos
professores na agao e pela reflexao na agao, fruto das interagcdes que se estabelecem
em diferentes momentos e contextos ao longo do seu percurso (GOODSON, 2008).

Para Roldao (2007), a acéo de ensinar torna-se CPD quando o professor ndo
sé mobiliza saberes, mas transforma-os em agdo pedagogica, em diferentes
contextos, praticas e singularidades. Nesse sentido, o CPD advém nao s6 da
mobilizacdo da base de conhecimentos, mas desenvolvido na agao, no saber fazer,
sobretudo “no saber como fazer e saber por que se faz’ (ROLDAO, 2007). A autora
caracteriza um conjunto de elementos constituintes do CPD, denominados de
‘geradores de especificidade’ (quadro 7).

Quadro 7. Agregadores e fatores de distincdo do CPD

ELEMENTOS QUE
e CARACTERISTICAS
ESPECIFICIDADE
DO CPD

N&o basta que se integrem os conhecimentos de varias naturezas, mas

natureza compésita que eles se transformem, passando a constituir-se como parte dos
outros (ex.: o CPD modifica e transforma o conhecimento de conteudo)

Diferente do agir e ser rotineiro. E a capacidade de analise reflexiva,

sustentada em conhecimentos formalizados e/ou experienciais, que

capacidade analitica permite dar e identificar sentidos, rentabilizar ou ampliar potencialidades
de acao diante da situagdo com que o profissional se confronta.

convocar inteligentemente, articulando elementos de natureza diversa
num todo complexo. O conhecimento profissional docente, pela
singularidade e imprevisibilidade das situacbes e das pessoas, requer o

natureza . = - a

o questionamento permanente, quer da agao pratica (mas nao so dela,
mobilizadora e . ; . )
. . como induzem algumas leituras do senso comum diante do paradigma
interrogativa

reflexivo), quer do conhecimento de- clarativo previamente adquirido,
quer da experiéncia anterior.

postura de distanciamento e autocritica, implicita nos pressupostos de
uma pratica reflexiva, mas que, sublinha-se, ndo pode prescindir dos

meta-analise contributos dos varios tipos do conhecimento formal que constituem o
saber docente, do conteudinal ao pedagdgico-didatico.

comunicabilidade e saber articulado e sistematico, passivel de comunicagao, transmisséo,
circulagéao discussdo na comunidade de pares e perante outros
Fonte: Roldao (2007)
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Estas caracteristicas demonstram um CPD constituido ndo s6 pela
incorporagao de um conjunto de outros conhecimentos, mas sobretudo mediante a
transformacdo destes saberes em CPD. Desta maneira, elementos como meta-
analise, comunicabilidade e reflexdo tornam-se caracteristicas potencializadoras e

reveladoras deste conhecimento. Saber integrar e mediar estes diferentes elementos,

nao é um dom, embora alguns o tenham; ndo € uma técnica, embora requeira
uma excelente operacionalizagao técnico-estratégica; ndo € uma vocagao,
embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino, legitimado
por um conhecimento especifico exigente e complexo. roldao (2007, p. 102)

Assim, é possivel identificar importantes caracteristicas consolidadas na
literatura sobre o que € o conhecimento dos professores. Por outro lado, quando se
trata de revelar como estas caracteristicas se constituem no trabalho do professor,
sao diferentes as razdes que tém impedido avangos na pesquisa e consequentemente
avangos a profissionalizacdo da formacgao (TARDIF, 2013). Descrever, articular e
documentar o CPD é uma tarefa complexa, ndo linear e dificil pela natureza
problematica da sua identificacdo na pratica e pelo fato de a vida profissional da
maioria dos professores nao incluir, de forma sistematica, tempos de conexado com
avangcos na base de conhecimento da sua propria profissao (LOUGHRAN;
MITCHELL; MITCHELL, 2003).

A seguir iremos apresentar algumas vertentes de estudo do CPD que
contribuiram para certos avancos e tentam ha anos aprofundar como o CPD se
manifesta no trabalho docente. Estas vertentes apesar de terem entre elas muitas
aproximagodes, trazem algumas particularidades importantes quando se trata das

formas de racionalizagdo do conhecimento formal em conhecimento profissional.

4.4 Lentes teoricas de investigacdo do CPD

4.4.1 A base de conhecimentos e a racionalidade que envolve o CPD

Em 1987 um dos estudos de maior impacto no campo do conhecimento do
professor foi o realizado por Shulman. Nele, o autor sistematiza os conhecimentos do
ensino em dois grandes setores: (1) conhecimentos gerais, que englobam o
conhecimento dos estudantes e das suas caracteristicas, do contexto educacional,
dos fins, propdsitos e valores e o pedagdgico geral; (2) os conhecimentos relacionados
com a matéria, que abarcam o conhecimento do curriculo, do conteudo e pedagoégico

do conteudo (amalgama de conteudo e pedagogia exclusivo dos professores). Esta
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panoplia alargada, mas néo finita, de conhecimentos materializa-se na pratica docente

revestida de roupagens distintas em fungao das situag¢des concretas de ensino.

Nesse estudo, para além da caracterizacdo dos diferentes conhecimentos da
base do ensino, o autor apresenta o ‘conhecimento pedagogico do conteudo’ (PCK)
como o conhecimento especifico dos professores e que integra, mobiliza e transforma
0os outros conhecimentos em acao pedagodgica. Nesse sentido, atenta para a
importancia de se investigar como este conhecimento se constitui, a fim de inseri-lo
na formacéo dos professores. Desta forma, apresenta como proposta um modelo de
analise do PCK, que elenca seis caracteristicas do processo de acgao e raciocinio
pedagogicos da acao docente (figura 5).

Figura 5. Modelo de acao e raciocinio pedagégicos

NOVAS Qﬁ TRANSE
COMPRE ORMAGA

ENSOES 0

ACROE
RACIOCINIO
COMPRE PEDAGOGICO DO INSTRU
ENSAO PROFESSOR GAO

REFLEX AVALIAG
A0 A0
Fonte: Shulman (1987)

De acordo com Shulman (1987), o ensino requer tanto conhecimentos quanto
raciocinio. Esta racionalidade é a capacidade que o professor tem de ativar, articular
e construir conhecimentos durante suas experiéncias profissionais, sendo
manifestada na acdo, e em diferentes estagios. E competéncia cognitiva fundamental
para a transformacao dos conhecimentos da base em PCK, pois é a partir dela que o
professor orienta e explica as agdes didatico-pedagdgicas. Nesse sentido, para que o
PCK fosse melhor investigado caberia as pesquisas interpreta-lo a partir da
codificagdo dos principios geradores desta racionalidade. Este modelo tem sido
utilizado em pesquisas que se interessam em identificar como o professor ativa e
mobiliza as fontes de conhecimentos e as transforma em PCK (MENEGAZ, 2015;
MARCON; GRACA; NASCIMENTO; 2011;).
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No entanto, o que chama atengao neste modelo € a centralidade nos processos
individuais e cognitivos de construgcao da racionalidade pedagogica. Em 2004, visando
discutir e ampliar olhar sobre a construgdo do conhecimento docente, Shulman e
Shulman apresentam um modelo formativo que denominam de ‘promover uma
comunidade de aprendizes’, que procura fundamentar o conhecimento docente nao
somente em processos de raciocinio cognitivos e individuais, especificos para cada
area disciplinar, mas que integra processos reflexivos amplos, entendendo que os
professores aprendem ndo somente por processos individuais, mas sobretudo por
processos que possibilitem reflexdes criticas e coletivas sobre a pratica.

Neste modelo, os autores elencam algumas importantes caracteristicas do
professor competente, que séo respectivamente a visdo, motivacdo, compreensao,
pratica, reflexdo e comunidade. Estas caracteristicas sao desenvolvidas a partir da
interacdo continua entre a dimensao individual e a dimensdo comunitaria de
aprendizagem do ensino (figura 6).

Figura 6. Modelo PCA no nivel individual e comunitario
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Fonte: Shulman e Shulman (2004)

A partir deste modelo percebe-se uma preocupacao dos autores em reconhecer
o0 conhecimento docente como um saber também social, que se desenvolve com o
outro e para o outro, num processo para além da linha cognitivista, o que foge de
algumas afirmagdes tedricas atuais de que Shulman é da linha cognitivista nos
estudos sobre o conhecimento do professor. E certo que, como acabamos de analisar,
sua linha de investigacao se inicia sob esta ideia, mas passados anos de estudos ha
o reconhecimento de que contextos, interagcdes e fatores externos interferem nos

mecanismos da racionalidade.
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Neste entendimento reconhece-se que: (1) a constru¢ao do conhecimento é um
esfor¢o colaborativo, em que todos os participantes tém contributos valiosos e séo
responsaveis por promover a aprendizagem; (2) as ideias discutidas na comunidade
de aprendizagem podem ser melhoradas, sendo o objetivo progredir de ideias “fracas”
para ideias mais robustas; (3) as ideias que os grupos trabalham para melhorar sdo
aquelas que tém valor para a comunidade, como aquelas que abordam questdes
auténticas, desafiam entendimentos conceituais ou levam ao desenvolvimento de
solugdes para problemas comuns (ZHANG et al., 2011).

A semelhanca das comunidades de pratica, as comunidades de aprendizes
sustentam-se na ideia de que a “aprendizagem é um aspecto integral e inseparavel
da pratica social” (LAVE; WENGER, 1991, p. 31), apontadas por Alves, Queiros e
Batista (2017) e Batista (2020) como espagos de elevado valor formativo para os
futuros professores.

Tardif (2014), ao discutir esta problematica que envolve os estudos do CPD
propde uma nova Otica para as pesquisas sobre o saber docente. Nela, o
conhecimento dos professores ndo € investigado apenas a partir da dimensao
cognitiva, atrelada a representacées mentais, e tdo pouco como fruto capacidade de
emitir juizo de valor ou discurso assertérico. Nao basta possuir o discurso assertivo
sobre a as agdes. E preciso saber de fato o que significam e a partir de que se decidiu
exercé-las. Para o autor, a grande chave para os estudos seria considerar o saber

como capacidade de argumentagao e discusséo.

as "competéncias" do professor, na medida em que se trata mesmo de
"competéncias profissionais" estdo diretamente ligadas a sua capacidade de
racionalizar sua propria pratica, de critica-la, de revisa-la, de objetiva-la,
buscando fundamenta-la em razbes de agir. Nesse sentido o pratico reflexivo

corresponde ao profissional dotado de raz&o"....", € o qual concebemos em
fungdo de um enfoque argumentativo e deliberativo, e ndo cognitivo"(TARDIF,
2014, p. 223)

Nesse sentido, o autor defende como caminho promissor, a investigacao de
saberes por meio das exigéncias de racionalidade. Desta forma, os estudos deveriam
se concentrar ndo so na tipologia dos saberes, mas avangar na compreensao de qual
racionalidade esta presente nos discursos e praticas dos professores. Tardif defende
que o conhecimento dos professores se legitima mediante o momento em que é capaz
de transpor de forma argumentativa e comunicativa seus conhecimentos e agdes obre

o trabalho. Entende-se que saber alguma coisa significa ndo so6 de realizar a¢des, mas
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saber argumenta-las, a partir do entendimento do ‘porqué’ se faz algo. Este tipo de

racionalidade € denominada de argumentativa.

0 saber é uma construgdo coletiva, de natureza linguistica, oriunda de
discussodes entre seres sociais. Na argumentagao, os interlocutores procuram
ultrapassar os pontos de vista iniciais de sua subjetividade, tentando
demonstrar a validade intersubjetiva de suas palavras ou agdes (TARDIF,
2014, p.197).

A ideia de racionalidade argumentativa vai além dos paradigmas da
racionalidade técnica, pratica e critica, pois parte da premissa que o saber docente &
plural, constituido de conhecimentos cientificos, técnicos, praticos e sociais. Assim,
Tardif amplia o conceito da racionalidade formativa, trazendo a dimensao coletiva e
comunitaria como fortes propulsores da racionalidade profissional, pois para que a
capacidade argumentativa se desenvolva € preciso criar espagos comunitarios de
reflexao, no sentido de desprivatizar as praticas e racionalizar comunicativamente os
saberes implicitos da profissdo (TARDIF, 2014). Estes espagos permitem resgatar a
epistemologia da pratica docente, por meio de reflexdes coletivas sobre as agdes
cotidianas, da vida profissional, e do contexto em que acontece o ensino, contribuindo
na incorporacgao de novas disposi¢des ensinaveis, capazes de integrar diferentes tipos
de racionalidades, "concebidas em fungéo da realidade dos atores sociais" (TARDIF,
2014, p. 224).

Nesta concepcgao de racionalidade, os conhecimentos da base funcionam como
uma espécie de sustentacdo da profissionalidade docente, pois o argumento, a
discussao e a reflexdo dependem da construcao sélida desta base, que seria o
conjunto de conhecimentos advindos da profissdo, curriculo, disciplinas e
experiéncias. Para que essa capacidade argumentativa seja desenvolvida € preciso
que se constituam outros saberes a priori, tido como pressupostos que embasam a
racionalidade do professor. Estes pressupostos evitam que a discussao e reflexao
recomecem sempre do zero, e ocorra a partir do que o autor denomina de “episteme
cotidiano” (TARDIF, 2014 p. 201) (figura 7).
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Figura 7. A racionalidade argumentativa segundo Tardif
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Fonte: autora com base em Tardif (2014)

O que se pode perceber nesta teoria da racionalidade argumentativa de Tardif,
€ a visdo de que o CPD é constituido por elementos que vao muito além dos
conhecimentos sobre o contetido e sobre o ensino. E um saber é social, “enraizado
em razdes, em motivos, em interpretagdes onde estdo presentes varios tipos de juizo”
(TARDIF, 2014, p. 202). Nesse sentido, s6 pode ser desenvolvido por meio da partilha
em espacos profissionais comunitarios.

Numa linha parecida com a de Tardif, Therrien (2006) ao tratar da racionalidade
pedagogica, apresenta como possibilidade de compreensdo do conhecimento do
professor o conceito de racionalidade democratica. Numa critica a racionalidade
instrumental dominante no campo da formacao e a racionalidade subjetiva que nao da
conta das especificidades da docéncia, o autor analisa a racionalidade do professor
como algo intersubjetivo, composta por uma especificidade fundante. No que
concerne ao CPD, Therrien considera validos os estudos que tentaram analisar a base
que compde os conhecimentos para o ensino. Cita Shulman como um importante
estudioso que contribuiu para este campo. No entanto, considera que as ideias que
caracteriza o conhecimento pedagogico do conteudo, ndo dao conta de explicar a

complexidade que € o saber da agao pedagogica. Pois,

O desafio da gestdo pedagdgica e da transformacao pedagégica da matéria
em situagoes reais de pratica e de tomada de decisdo na sala de aula e em
outros espacgos educativos obriga o professor a gerar ou produzir saberes.
Efetivamente, cabe a ele articular, adequada e criativamente, seu reservatorio
de saberes num determinado contexto de interagdo com outros sujeitos,
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alunos, na ecologia da classe ou em diferentes contextos de trabalho. Por
isso, a praxis pedagogica faz do educador um sujeito hermenéutico, porque
vivencia o desafio de produzir sentidos. Mediador de saberes, sua pratica é
reflexiva e transformadora. (THERRIEN, 2006, p. 76).

Assim como Tardif, Therrien entende que o ensino € uma agao social, regulada
por aspectos éticos, morais e sob uma base comunicativa entre os sujeitos que
compdem o universo do ensino. Nesse sentido, a racionalidade democratica a qual o
autor defende esta enraizada na comunicacdo e praticas interacionistas, e que se
constituir, exige a formagao de uma autonomia profissional.

Nesse sentido, a racionalidade democratica requer,

a intersubjetividade de um movimento de coletividade em que a comunicagao
busca a construgdo do entendimento intersubjetivo, da dialogicidade, da
argumentagado, da busca de consenso, da convergéncia de sentidos e
significados, enfim, da sociabilidade. Fundamenta-se, assim, uma
compreensao ampliada da emancipagao humana e da racionalidade que lhe
da sustentacdo. Uma racionalidade que, como pratica reflexiva, ndo deixa de
dar sentido e dire¢ado a pratica humana nas suas mais diversas expressoes,
tanto identificando o espago objetivo ocupado pelo conhecimento ’cientifico’
como reconhecendo o sujeito na individualidade de sua consciéncia critica.
Contudo, trata-se de uma racionalidade que compreende que o espago da
vida do mundo ultrapassa a subjetividade de uma consciéncia fechada sobre
si mesma, bem como a objetividade de uma razdo externa ao sujeito.
(THERRIEN, 2006, p. 77)

Este reconhecimento da dimensao social e comunitaria nos processos de
racionalidade do professor também é apontada por Zeichner (2008). O autor aponta
que a visao individualista de reflexao, isto &, racionalidade individual, ainda bastante
presente na formagao contribui para que a teoria ainda seja analisada pelo ponto de
vista dos conhecimentos académicos. A teoria como produto da pratica € deixada de
lado, distanciando o trabalho docente do processo formativo.

Nesse sentido, o autor propde o que denomina de ‘reflexdo por justica social’.
Este tipo de reflexdo ndo desconsidera a racionalidade pratica de carater individualista
e tdo pouco foca somente em questdes politicas. No entanto, propde que para além
do conhecimento do conteudo e pedagodgico, que os professores exergcam o
conhecimento politico. Este conhecimento possibilita o0 desenvolvimento da autonomia
necessaria as decisdes tanto do ensino quanto dos diferentes contextos que
interferem no trabalho docente

Estas concepcdes sobre a racionalidade do professor contribuem para refletir
sobre a constituicdo do CPD a partir de uma dimensao social da aprendizagem

docente, em que o conhecimento e o agir profissional do professor ndo séo tratados
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somente no plano individual, mas sobretudo coletivo. Na literatura verifica-se que os
estudos sobre o CPD tém focado bastante a dimensao cognitiva e individual de
transformacdo dos conhecimentos formais em conhecimento pedagogico do
conteudo. Por esta via, termos como transposicédo didatica (CHEVALLARD, 1991),
processos de agao e raciocinio pedagogico (SHULMAN,2014) e tomada de
consciéncia (PERRENOUD, 2002) tornaram-se conceitos basilares nos estudos que
tentam revelar como a base de conhecimentos se transforma em saber docente. Os
estudos parecem se enraizar numa légica cognitiva de transposi¢cao do saber, a partir
de uma ideia individual de reflexdo, como se apenas os processos formativos ligados
por exemplo ao planejamento, conteudo e didatica do ensino fossem capazes de
formar a racionalidade profissional docente.

Em contrapartida, a perspectiva social a qual propde Tardif, Therrien e outros,
abrem caminho para aprofundar o CPD a partir de um processo que se desenvolve
com o outro, numa relagao dialégica, comunicativa e compartilhada (TARDIF, 2014;
THERRIEN, 2006). Contudo, para que a pesquisa possa compreender a fundo como
esse processo se constitui, em termos metodolégicos, € importante atentar-se para

algumas questoes.

Para os pesquisadores, a principal armadilha metodolégica consiste em
abordar essa competéncia com uma ideia preconcebida, por exemplo,
importando para o mundo social cotidiano exigéncias de racionalidade
provenientes das proéprias ciéncias ou da pesquisa universitaria; é preciso, ao
contrario, aceitar o fato de que a competéncia dos atores sociais procede de
uma racionalidade instavel, fluida, que ndo obedece necessariamente aos
canones do pensamento logico cientifico (TARDIF, 2014, p. 203)

Outro fator importante a se considerar nas pesquisas € o fato da racionalidade
do professor nem sempre ser explicita e presente nos discursos. Nesse Sentido, é
preciso investigar sua coeréncia pratica, a partir do que o professor faz no cotidiano,
que muitas vezes nao é consciente, e faz parte digamos do que Bourdieu denomina
de “habitus’. E preciso investigar ainda mais os modos de construcéo do CPD e como
as praticas formativas podem contribuir para o desenvolvimento de uma racionalidade
capaz de transformar o saber fazer em agdes, juizos, comunicacdo e argumentos
sobre o trabalho docente.

A seguir apresentaremos dois modelos congruentes, os quais defendemos
como caminhos promissores a inser¢ao do CPD na formacéo dos professores, tanto

inicial quanto continuada.
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4.4 Novas configuracdes para a insercdo do CPD na formacéao docente

Em consonéncia aos aspectos trazidos até aqui, proporemos a seguir trazer
algumas perspectivas tedricas que nao sé discutem a profissionalizacdo, como
também propdem novas formas de aproximagao entre o conhecimento académico e

o CPD no ambito da formagao.
4.4.1 A configuracdo de um terceiro espaco e o modelo de alternancia na formacao

No bojo das discussdes sobre a formacdo docente o conceito ‘relagao
universidade e escola’ assume grande centralidade nos ultimos anos nas agendas de
pesquisa, na tentativa de solucionar o problema do distanciamento entre estes
espacos. A racionalidade técnica provocada pelo modelo aplicacionista de formacao,
acarreta diferentes problematicas que envolvem tanto questdes de carater intrinseco,
quanto extrinseco a profissionalizagao docente.

Diante destas problematicas, diferentes autores tém procurado propor novas
formas de organizagcdo do curriculo formativo dos professores, visando nédo soé
aproximar a universidade da pratica profissional, como também elevar o status da
profissao docente. Estas proposi¢cdes partem do pressuposto de que a ideia de pratica
como lécus de construgcao de saberes trazida pelo movimento de profissionalizacéo,
embora se apresente em muitas recomendagdes legais, na realidade, parece nédo se
firmar de fato na organizagao dos curriculos (GATTI, et. al., 2019).

No que diz respeito aos espacos formativos e os lugares que ocupam na
formagao e desenvolvimento profissional docente, Zeichner (2010) nos apresenta o
conceito de "terceiro espacgo" para pensar uma formacao que desfaca as barreiras
existentes entre o "conhecimento académico" e o "conhecimento pratico profissional".
Sob a premissa do hibridismo, propée um modelo que rejeite toda forma de
contradicdo entre teoria, pratica, conhecimento académico e conhecimento
profissional.

O terceiro espaco seria constituido por uma formagao hibrida, baseada em
estratégias de dialogo entre professores e comunicagao de suas praticas, seja em
espagos académicos, escolares, de pesquisa, dentre outros. Para Zeichner (2010) &
preciso ultrapassar o conceito de pratica reflexiva pelo viés "fora para dentro", ou seja,
na equivocada nogao de que ocupar o espaco da escola é apenas trazer o professor

do ensino basico para dentro das universidades, mas sem com isso colocar no mesmo
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nivel de importancia os saberes de ambos os espacos. O terceiro espago formativo
tenta equilibrar estas dicotdmicas relagdes na formacgao.

Semelhante a esta ideia, Novoa (2019) apresenta a necessidade de incluir
espacos colaborativos entre professores de profissédo e futuros professores a partir de
um novo ambiente para a formagao, o que ele denomina de "tridngulo da formagéao".
Em cada vértice deste tridngulo encontra-se um espago constituinte da formacgao,
denominados universidade, escola e professores. Estes, congregam entre si um
sistema dialdgico, equivalentes em grau de importancia (figura 7). Todavia, para o
autor estes elementos s6 se congregam de fato quando pensados e desenvolvidos
sob um eixo norteador, a profissao docente. Desta forma, o descompasso entre
universidade e escola s6 sera minimizado quando a formacéao partir do principio de
que o "lugar da formacgao € o lugar da profissao"

Para o autor,

Impde-se, por isso, compreender a importancia de uma interagao entre estes
trés espagos — profissionais, universitarios e escolares — pois € na interagéao
entre trés vértices, neste tridngulo, que se encontram as potencialidades
transformadoras da formagéo docente (...) precisamos encontrar um terceiro
termo, a profissdo, e perceber que é nele que esta o potencial formador,
desde que haja uma relagdo fecunda entre os trés vértices do triangulo. E
neste entrelagamento que ganha forga uma formagéao profissional, no sentido
mais amplo do termo, a formag&o para uma profissdo (NOVOA, 2019, p.7).

Assim, o autor propde a criagao de um outro espago formativo, denominado de
“terceiro lugar". Neste lugar, ha a comunicagdo em mesmo grau de importancia entre
os diferentes conhecimentos e os diferentes atores que constituem a profissao. Para
tal, seria necessario a criagcdo de uma "casa comum" de formagao nos ambientes
universitarios que abrigue a base de conhecimentos para o ensino (NOVOA, 2019).
Um lugar que valoriza tanto os conhecimentos de natureza cientifica, pedagdgica, de

conteudo, como também o conhecimento profissional docente (CPD).

Essa casa comum é um lugar universitario, mas tem uma ligagcéo a profissao,
o que lhe da caracteristicas peculiares, assumindo-se como um ferceiro lugar,
um lugar de articulagéo entre a universidade e a sociedade, neste caso, entre
a universidade, as escolas e os professores. Nesta casa comum faz-se a
formacgao de professores ao mesmo tempo que se produz e se valoriza a
profissdo docente (NOVOA, 2019, p. 9).

Embora nao explicite em seu recente artigo de 2019, o autor parece se basear
no mesmo conceito de tridngulo formativo que utilizou em 1999 para tratar dos

conhecimentos e relagdes que envolvem o processo educativo (NOVOA, 1999).
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Seguindo esta ideia, porém, com um recorte que tange as relagdes
socioprofissionais, Sarti (2012) caracteriza trés diferentes formas de configuragao do
triangulo formativo para analisar a formagéo de professores para os primeiros anos da
educacao basica, a partir do conceito da universitarizacdo da formacdo. A autora
aponta trés tipos de configuragdes que se manifestam no triangulo da formagao para
este segmento. A primeira refere-se a estreita relagdo entre universidade e poder
estatal. Sob a égide do professor enquanto profissional esta relagdo se mantém
legitimada mediante expectativas de que a formacéo inicial ou continuada pudesse
contribuir a aquisicdo de conhecimentos cientificos e consequente elevacao do status
profissional dos professores. Esta relagao coloca os professores em um "lugar morto"
(NOVOA, 1999) no jogo de poder entre as instancias que integram o campo da
formacdo docente. E o tipo de relacionamento mais comum na formagdo de
professores.

A segunda configuragcédo seria a relagao entre poder publico e professores,
manifestada pelas recorrentes formas de controle da profissao, por meio de avaliagbes
do ensino, atrelando a eficacia educacional ao desempenho dos professores. Ja a
terceira configuracdo é apontada pela autora como caminho promissor a formacgao
docente. Baseia-se na estreita relagcdo entre as universidades e os professores,
vértices mantidos em extrema distdncia atualmente quando se trata de acdes
curriculares formativas. Afigura 8 caracteriza melhor as proposi¢coes apresentadas por
Névoa (2019; 1999) e Sarti (2012) a partir da configuragéo do tridngulo da formagéao
docente.

Figura 8. Triangulo da formac¢éo docente na perspectiva organizacional de Novoa e
socioprofissional de Sarti

PROFESSORES
Profisséo PROFESSORES
UNIVERSIDAD ESCOLA | N|VERSIDADE S eeeererssesereness , ESTADO
Ensino superior Redes
(NOVOA, 2019; 1999) (SARTI, 2012)

Fonte: Sarti (2012) e N6voa (2019;1999)
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Sarti (2012) ressalta que um dos principais desafios para essa nova
configuracdo seria deslocar a hierarquia existente do poder estatal sobre outras
instancias, no caso a universidade e a escola. Isso implicaria colocar o Estado em um
“lugar morto" nestas relagdes, ou seja, em grau abaixo na hierarquia que compde a
profissao.

Além disso, entende que a formacgdo de professores € "exteroreferente"
(BOURDONCLE, 2000) e como tal deve preparar o professor para atuar em um campo
profissional externo a universidade, como fazem outras profissbes renomadas como
a medicina, o direito etc. Para isso, qualquer acdo neste campo deve contar com o
conhecimento e apoio de professores mais experientes, numa relagao intergeracional
(BOURDONCLE, 2000; SARTI, 2012). Nesse sentido, na configuragao do triangulo
formativo, aspectos referentes a relagao horizontal entre conhecimento profissional e
académico, professores formadores e professores de profissdo, universidade e
escola, sdo analisados como principais caminhos a mudanca efetiva no campo
profissional docente.

Tardif (2014), visando elencar elementos para se pensar a formagao docente,
propde um deslocamento no que ele denomina de "centro de gravidade". Isto significa
transpor os conhecimentos académicos em conhecimentos ensinaveis por meio da
valorizacdo do ambiente das praticas pedagdgicas no curriculo formativo dos
professores (ALTET,2001). Esta ideia se concretiza na vinculagéo do curriculo com o
campo da pratica; na consolidacdo de espacos formativos no ambito da escola; na
incorporagao dos professores de profissdo no curriculo académico; na articulagao
entre inovagdo, olhar critico, teoria e pratica. Tais ac¢des possibilitariam o
desenvolvimento dos saberes especificos da agao pedagogica.

Em sintese, denota-se que estas configuragcdes apresentadas possuem em
comum a defesa da valorizacdo do CPD tanto nas praticas de ensino quanto nas
relacdes organizacionais que envolvem a questao da formagao. Reforgcar a relagao
entre professores, universidade e seus conhecimentos contribuiria para o
desenvolvimento de uma cultura profissional de relacbes horizontais e sob maior
controle dos professores.

No que tange as consequéncias dessas novas configuragdes, o que se
identifica nestas analises é a defesa por um novo modelo formativo, baseado na ideia
de “alternéncia” (ALTET, 2001; BOURDONCLE, 2000; SARTI, 2020; SOUZA NETO;
CYRINO; SARTI, 2019). O principio da alternéncia visa caracterizar a formagéo por
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meio de espacos de interlocucdo entre a pratica e reflexdo (LESSARD;
BOURDONCLE, 2002). Neste modelo, as relagcbes sado estabelecidas em
comunicagoes horizontais, em que o CPD possui a mesma valorizacdo do
conhecimento académico. O professor de profissdo € valorizado como formador de
professores, sendo seus conhecimentos integrados as propostas curriculares
formativas. Para Sarti (2020, p.306) a aproximacgao entre acao e reflexdo na formagéao
"pressupde o encontro de duas culturas especificas — a cultura docente e a cultura
académica — baseadas em maneiras distintas de conceber os assuntos relativos a
escolarizagdo, a aprendizagem, a relacdo pedagogica, entre outros." A autora
considera que a formagao s6 sera efetiva mediante a pratica de alternancia entre
conhecimentos académicos e profissionais; na mudanca da cultura profissional por
meio de relagdes intergeracionais, em que o professor experiente contribua para no
ensino e gestao das praticas formativas; na implementacao de dispositivos formativos
capazes de modificar "disposi¢gdes ja incorporadas pelos estudantes em sua
socializacdo primaria, atualizando-as, para produzir novas disposicbes mais
diretamente ligadas ao “habitus profissional" (SARTI, 2020, p.310)

Diante destes apontamentos tedricos podemos inferir que estes autores
propdem discussdes similares para o campo formativo no que diz respeito a
valorizacdo do CPD no curriculo formativo dos professores. As analises sustentam a
literatura com elementos significativos a transposicdo do modelo tradicional
aplicacionista a uma formagao de fato profissional.

Sob perspectivas, nos ultimos anos tém sido desenvolvidos diversos estudos
no campo da formagao sob a premissa de integrar os conhecimentos académicos e o
CPD. Os estudos tentam trazer para o campo evidéncias que sinalizam e justificam
uma mudanga do conceito ‘ensinar professores’ para o ‘trabalhar com eles’,
transpondo formas individuais e pessoais de desenvolvimento profissional para
formas colaborativas e colegiais (HARGREAVES; DAWES, 1990, p. 229).

Na ideologia de um modelo profissional baseado na alternancia, o novo espacgo
formativo, € apresentado como elemento fundamental a valorizagdo do CPD no
ambiente formativo. Este novo espaco € constituido por meio de agdes e estratégias
que gerem uma epistemologia da pratica profissional (EPP) (RUFINO; BENITES;
SOUZA NETO, 2017; PERRENOUD, 2002; TARDIF, 2014; ALTET, 2001; GAUTHIER
et. al, 2013).
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4.4.2 A epistemologia da pratica como l6cus de investigacao e construcdo do CPD

A EPP tem sido apontada por muitos estudiosos do campo da formacéao
docente como caminho de transgresséao a cultura tradicional e técnica na formagéao. A
EPP é caracterizada como a investigacdo dos saberes enraizados no espago
profissional. Esses saberes, em uma dimensdo amplificada, engloba as
competéncias, conhecimentos, habilidades e atitudes de um profissional (TARDIF,
2014). Origina de um longo processo de construgdo da profissao e possui relagéo
direta com as condig¢des histéricas e sociais que influenciam o trabalho, estando
ancorada nas situagdes concretas particulares ao trabalho (GAUTHIER et al., 2013;
TARDIF, 2014).

No campo da docéncia, a EPP busca desvelar quais os saberes mobilizados
pelos professores em sua pratica, com vistas a compreender como sao integrados ao
trabalho e de que maneira sao incorporados, produzidos, utilizados, aplicados e
transformados pelos professores frente aos limites e peculiaridades do fazer docente.
Além disso, busca entender a natureza desses saberes e as funcdes desempenhadas
no trabalho do professor e na sua identidade profissional (TARDIF, 2014). Enquanto
caminho para a construgao do ser professor, a EPP contribui para a integragao entre
o curriculo da formacao docente e o CPD, propiciando aprendizagens pautadas em
praticas pedagdgicas contextualizadas, partilhadas entre professores experientes e
futuros professores.

Nessa perspectiva, a aprendizagem docente é constituida por meio do convivio
com professores experientes e suas praticas, e a escola lugar de construgdo de
conhecimentos préprios do trabalho docente. Assim, a EPP ao dar voz aos
professores, integrar seu trabalho na formacdo e revelar seus conhecimentos
proporciona o discernimento, a argumentacdo e a tomada de consciéncia, gerando
gradualmente uma identidade profissional (TARDIF, 2014).

Nesse contexto, o professor se desenvolve também enquanto pesquisador, e
as pesquisas, por sua vez, desempenham importante papel tanto na legitimagao do
professor enquanto pesquisador, quanto ao adentrar no campo de ensino e nas
relagdes ali estabelecidas, bem como na organizagcédo curricular e com o proprio
contexto escolar (GHEDIN; ALMEIDA, 2008).

Para inserir esta EPP nos espacos formativos, Tardif (2014, p.286) pontua

como possibilidades a introdugdo de dispositivos formativos de acéo e de pesquisa
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apropriados aos professores e que sejam proficuos a sua pratica docente. Dispositivos
estes que “[...] proporcionem um vaivém constante entre pratica profissional e a
formacéo tedrica, entre a experiéncia concreta nas salas de aula e a pesquisa, entre
os professores e os formadores universitarios”. Tais dispositivos sdo desenvolvidos a
partir de agdes sistematizadas de reflexao sobre as praticas, denominadas de analise
das praticas.

No que diz respeito ao CPD, a EPP contribui ndo s6 para revelar saberes
presentes no CPD, como também o desenvolve por meio da investigagao das praticas
profissionais. Mas, para que esta definicdo e ideia de EPP aconteca e se torne
significativa a profissionalizacdo docente é preciso ter claro que tipo de EPP seria
esta? Subjetiva, mediante processos individuais e cognitivos de reflexdo? Ou
comunicativa e coletiva? Deve-se voltar aos problemas da pratica? Ou, partir de um
constructo reflexivo entre os diferentes dilemas sociais, especificos da area e do
trabalho? A resposta que procuraremos defender e apresentar, vai ao encontro do
entendimento do CPD como saber social e coletivo.

Tardif (2014) apresenta seis pontos importantes a serem considerados nas
pesquisas que desejam revelar o conhecimento dos professores e ao mesmo tempo
forma-los profissionalmente por meio da EPP (figura 9).

Figura 9. Pontos chaves a serem considerados na epistemologia da pratica
profissional

Nao confundir saberes
Centralizar-se nos profissionais com

saberes da agao conhecimentos
transmitidos na

pedagogica formacao universitaria

Nova
epistemologia Assumir uma

: perspectica
da pratica ecologica integral

Distanciamento
etnografico

Se interessar pelo
‘como’ e nao pelo
‘oque' os
professores
deveriam ser ou
fazer

Pare de considerar
os professores
como "idiotas
cognitivos”

Fonte: Tardif, 2014
Enraizada nestes pontos chave, a EPP poderia contribuir com novas propostas

formativas a medida que se consubstanciasse nas pesquisas todos esses elementos

caracteristicos do saber profissional docente (RUFINO, 2018). Tendo isto, aliado a
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construgcédo de um repertério de conhecimentos especificos ao ensino, a definicao e
recomendagdes de padrbes de competéncias para a formagao dos professores e para
0 magistério, o ensino entdo poderia transitar do seu status de oficio para uma
verdadeira profissdo (TARDIF, 2014). Esse olhar sobre a EPP amplia o conceito de
reflexdo, buscando sistematizar a investigagao do saber a partir de um olhar ecoldgico,
que integre compreensdes de diferentes espacos e diferentes profissionais.

Nesta concepgao de EPP o conceito de reflexdo ganha novos contornos, saindo
de uma dimensdo individualista e assumindo-se como um processo que se
desenvolve na coletividade e entre os diferentes atores que fazem parte do universo
docente. Assim, a velha EPP, iniciada por Schon, restrita as experiéncias praticas
individuais em que o professor é entendido como pratico reflexivo, cede lugar a uma
nova EPP, em que o CPD se torna coletivo, imbricado em dimensdes diversas.

Esta nova ideia de EPP é apontada por autores como Tardif (2014), Zeichner
(2008) Perrenoud (2001) e Gauthier (2013), que nos ultimos anos tém realizado um
amplo aporte tedrico critico sobre este tema e substanciado cada vez mais os estudos
brasileiros no que diz respeito a pratica reflexiva do professor (RUFINO, 2018). Estes
autores ao trazerem a pratica profissional para o dialogo da problematica da
profissionalizacdo na formagao revelam, valorizam e dao sentido a um outro tipo de
conhecimento presente no trabalho docente, tdo importante quanto o conhecimento
cientifico e académico, analisado por nés até aqui como CPD. Nesse sentido, tentam
imputar a formacdo organizagdes curriculares de inter-relacionamentos. Para tal,
criticam o modelo académico vigente da racionalidade técnica e o forte poder
hierarquico do Estado sobre o curriculo formativo e trabalho dos professores.

Além disso, no ultimo século, estes autores tém demonstrado uma clara
preocupacao em denunciar como a nocado de reflexdo tem sido erroneamente
trasposta para o campo da formacdo (ZEICHNER, 2008; TARDIF, NUNEZ-
MOSCOSO, 2018; NOVOA, 2019). Zeichner (2008, p. 541) afirma que,

Ironicamente, apesar da rejeicdo explicita de Schon, em seu liviro O
profissional reflexivo, a essa racionalidade técnica, a “teoria” € ainda vista,
por aqueles que seguem esse modelo, como existindo apenas nas
universidades e a pratica, nas escolas. O problema é colocado como uma
mera transferéncia ou aplicagao de teorias da universidade para a pratica de
sala de aula (ZEICHNER, 1995). A visdo de que as teorias sdo sempre
produzidas por meio de praticas e de que as praticas sempre refletem alguma
filiagao tedrica é ignorada.
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Uma das fortes criticas a ideia de EPP docente é o entendimento de que ela
minimiza o papel da universidade na formagao do professor (BANDEIRA, 2017). Que
por nds parece ser equivocada e denota uma certa falta de profundidade na analise
deste conceito. Como vimos nas analises de Tardif o papel da universidade é de suma
importancia nos caminhos da profissionalizagdo. No entanto deve-se considerar além
dela, a escola como lugar formativo. Sob a ideia da alternancia, a universidade e a
escola devem ter um relacionamento proximo, que se constitui na valorizagcédo e
insercao na formacéo tanto do conhecimento académico quanto do CPD. Esta relagéo
deveria ser constituida por um grupo profissional autbnomo, seja na universidade ou
escola, capaz de tomar decisdes tanto nas acgdes de trabalho quanto no curriculo
formativo. E nesse sentido que se analisa questdes como profissionalidade e
profissionalismo ideal no caminho da profissionalizacdo (NOVOA, 2017; 2019;
CONTRERAS, 2002; TARDIF, 2013; 2014; PERRENOUD, 2002).

Assim, a tese de que a EPP e os autores basilares desvalorizam o
conhecimento tedrico e a universidade na formacao docente parece um tanto quanto
equivocada. Ideias mais recentes sobre a EPP (TARDIF; 2014; TARDIF; NUNEZ-
MOSCOSO, 2018; PERRENOUD, 2002; RUFINO, 2018) consideram Schén como
importante autor que abre caminho para a valorizagao ndo s6 do conhecimento do
professor e da pratica como lugar de formagao, como também para investigagdes dos
processos racionais e interrelacionais complexos existentes na acao docente
(TARDIF; NUNEZ-MOSCOSO, 2018; ZEICHNER, 2008; BEAUCHAMP, 2006;
DESJARDINS, 1999; TARDIF, 2014). Rufino (2018) esclarece que, apesar das criticas
sofridas, as implicagdes da proposicdo de Schoén tanto no que tange aos processos
de ensino e aprendizagem quanto no que corresponde as agdes praticas dos
professores, bem como suas implicacbes a formacao profissional, foram muito
frutiferas em termos da construcdo de novos paradigmas de pesquisas,
estabelecendo as bases do desenvolvimento da compreensdo da pratica enquanto
I6cus de construgao, mobilizacdo e transformagao de saberes.

Considera-se que Schon abriu caminho nas pesquisas sobre a formacao para
um pensamento critico ao modelo positivista, assim como para se pensar o professor
como ator social. Suas ideias contribuiram em grande medida para mudancgas nas
pesquisas sobre a questdo da racionalidade na formacado docente. No entanto, os
autores da nova vertente da EPP reconhecem o carater limitado da teoria de Schon,

devido analises quase que intuitivas sobre a reflexdo e acdo docente e nao



104

propriamente de investigagdes sobre um campo extremamente complexo que é a

pratica profissional.

Nao é suficiente afirmar que a “reflexao-na-agao” provém de saberes tacitos,
da bricolagem ou de um processo artistico criativo para compreender do que
se trata. No mesmo sentido, dizer que a reflexdo é “um dialogo com a pratica”
nao nos permite avancgar e s6 adia o problema da definicdo da terminologia
em jogo e das realidades as quais corresponde(...) Em segundo lugar, critica-
se 0 aspecto extremamente formal da reflexdo profissional. Sabe-se que o
profissional reflexivo “reflete” logicamente sobre sua pratica e na pratica, mas
quais sao os conteudos dessas reflexdes e de que tratam eles? (TARDIF;
NUNEZ-MOSCOSO, 2018, p. 392)

Portanto, para que a EPP docente se torne significativa ha a necessidade de
sistematizar novos dispositivos de analise das praticas na formagéo, que assegurem
um didlogo permanente entre o conhecimento académico e o CPD; entre as
experimentagdes vividas em salas de aula e a pesquisa; entre os professores da
escola, os formadores universitarios e os futuros professores.

Aideia é a de que estes dispositivos gerem,

[...] novas praticas e instrumentos de formacgdo, como estagios de longa
duragéo, a memoria profissional, a alternancia formagéao/trabalho, a analise
reflexiva, o mentoreado, o estudo das praticas etc. Finalmente, eles
provocam, necessariamente, o surgimento de novos atores situados na
interface entre a formagdo e a profissdao: professores associados,
responsaveis pelos estagios, mentores, tutores, supervisores universitarios
que trabalham no ambiente escolar, pesquisadores que trabalham em
colaboracdo com os professores etc. (TARDIF, 2014, p. 286).

Diante destes desafios, nos ultimos anos, autores tanto no nivel internacional
quanto nacional tém contribuido com significativas anélises sobre a formagao de
professores e sobre como poderiam ser organizadas estas analises reflexivas sobre
as praticas, em prol de uma formacgao profissional capaz de integrar o CPD como
cerne do processo de constituicdo do ser e agir docente.

Nas praticas formativas ainda é um desafio a incorporacédo da EPP, diante de
todas as problematicas encontradas no campo profissional docente. Trazer a episteme
do cotidiano docente para as praticas formativas tem sido um caminho considerado
ainda dificil e longo. Refletir de forma critica, comunicativa e coletiva sobre as
experiéncias profissionais e torna-las publicas de forma a racionalizar o conhecimento
pratico em CPD tem sido o grande desafio a ser alcangado.

No que tange a criar estratégias formativas para o desenvolvimento da EPP, a

analise das praticas tem sido bastante utilizada em diferentes paises, em especial os
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francofonos, como uma via importante de implementacao de dispositivos formativos9
na formacgao de professores (RUFINO; BENITES; SOUZA NETO, 2017). A andlise
das praticas é configurada por um distanciamento do cotidiano das praticas
(WITTORSKI, 2014) e busca trazer a memoria agdes executadas por um professor a
partir do exercicio do questionamento, na tentativa de se estabelecer um olhar
diferente, capaz de explicar de forma fundamentada as a¢des pedagodgicas. Requer
um constante questionamento individual e compartilhado com os pares, em que o
professor possa ser capaz de descrever, fundamentar e explicar o significado das suas
agdes, revisitar suas crencas, confrontando-as com seu estilo, suas escolhas
pedagogicas, no sentido de explicitar o porqué das suas acgdes e, por meio destas,
reconstruir uma nova agao.

E caracterizada como um conjunto de acdes sistematizadas, capaz de dar voz
ao conhecimento produzido pelos professores e que possibilita a reflexao sobre suas
acgodes e situagdes vivenciadas ao longo da carreira docente (ALTET, 2001). Tem como
principal intuito provocar um movimento de desprivatizagédo das praticas (COCHRAN-
SMITH, 2012). Desprivatizar significa apresentar, em ambiente colaborativo, as agdes
realizadas no contexto das praticas profissionais, entendendo-as como praticas
imbuidas de sentido, saberes, e conhecimentos especificos dos quais os professores
s&o detentores e especialistas. E entender que ha na pratica profissional elementos
que constituem a agao docente, e que ao torna-las publicas o professor ndo so6
contribui para refletir sobre suas agdes como também contribui na racionalizagao
destes saberes em saberes constituintes da formacgao docente.

Entende-se que o desenvolvimento profissional docente ocorre quando os
professores “geram conhecimentos locais da pratica através do trabalho em
comunidades investigativas para teorizar e construir seu trabalho, conectando-os ao
contexto social, cultural e politico” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002, p. 2465). Dessa
forma, a reflexdo, quando atrelada a processos coletivos de analise e verbalizagao
das praticas, gera subsidios ao desenvolvimento de "principios organizadores das
praticas", ou seja, componentes integrantes de uma rotina, capazes de nao sé gerir

as praticas como também gerar novas agdes (WITTORSKI, 2014).

9 sobre dispositivos reflexivos, abordamos melhor esta estratégia formativa em recente artigo publicado
por FERREIRA e SOUZA NETO (2021) intitulado ‘A analise das praticas como dispositivo reflexivo na
formacao de professores: uma proposta de agao’. Este artigo foi desenvolvido no dmbito dos estudos
do doutorado.
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Assim, podemos dizer que a EPP por meio da analise das praticas pode ser
uma importante estratégia de integracao entre o CPD e o conhecimento académico.
Embora sejam ainda incipientes os estudos sobre sua utilizagdo no ambiente
formativo, esta estratégia tem se constituido como um caminho promissor a
profissionalizagdo no ambiente de formacgao, tanto inicial quanto continuada. Algumas
Iniciativas no ambiente da formacéo inicial demonstram que este tipo de estratégia
tem possibilitado desenvolver formas comunitarias de reflexdo geradoras de
conhecimentos significativos ao desenvolvimento profissional dos futuros professores
(CELY; POLATI, 2018).

Todavia, a introducdo de modelos de formagao inovadores como estes tem
esbarrado em contingéncias comuns aos sistemas de ensino e as escolas, como por
exemplo, a auséncia de politicas formativas sistematicas, intencionais, articuladas e
continuas, bem como uma estrutura organizacional escolar que restringe o tempo
destinado as formacgdes, as inovagdes e a adocao de perspectivas cooperativas de
desenvolvimento profissional, respectivamente. O desenvolvimento de espacos
integradores da pratica profissional e o conhecimento académico ainda é uma

realidade distante do ambiente formativo dos professores.

4.5 Consideracdes sobre o capitulo

Este capitulo nos permitiu refletir e analisar questionamentos ainda presente
nas pesquisas sobre a profissdo docente: ‘conhecemos o0 que é o conhecimento dos
professores?” Como inserir o conhecimento dos professores no curriculo da
formagao? Para dar sentido a estas perguntas, procuramos apresentar reflexdes
partindo de um contexto histérico social, que nos permitiu identificar algumas
caracteristicas importantes do que é CPD, assim como procuramos apresentar alguns
caminhos possiveis para o seu desenvolvimento na formagao.

Para este momento, a partir da anélise realizada foi possivel identificar alguns
elementos: a) o consenso tedrico de que o CPD é plural, social e compdsito. Desta
maneira, ndo basta caracteriza-lo por um conjunto de componentes. Embora sejam
importantes, estes componentes, eles estdo sempre sendo ressignificados a partir da
cultura que se faz presente no ambito da profissdo. Logo, como possiveis caminhos
de compreensao do CPD deve-se primeiramente adotar a ideia de que € ele gera a
especificidade da docéncia, responsavel por transformar os conhecimentos formais
em conhecimentos da profissdo; b) o CPD se desenvolve por meio de uma
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racionalidade especifica, que vai além da individual. No caminho das pesquisas,
passa-se a considerar a dimensao coletiva e comunicativa da racionalidade do
professor, que despende de uma racionalidade profissional embasada na capacidade
nao so de agir, mas sobretudo argumentar as razdées e os porqués das agdes; c) a
importancia de se conceber “espacos democraticos de formagdo”. Estes espacos séo
constituidos por uma cultura profissional, que identifica, valoriza e insere os diferentes
conhecimentos, culturas, racionalidades e sujeitos que compdem o universo que € a
profissdo docente.

A concretizacdo desses elementos ainda se encontra no bojo dos desafios a
formagao e consequente profissionalizagdo docente. Nao somente no que diz respeito
a sua implementacao politica, mas também pela necessidade de se constituirem
estudos capazes de aprofundar e apontar como estes podem ser inseridos nos
programas de formacao docente.

Nesse sentido, também apresentamos como os modelos de alternancia, a EPP
e a analise das praticas poderiam contribuir para desenvolver um certo "start” na
racionalidade profissional, que permita que o trabalho docente transcenda de uma
autonomia relativa a uma verdadeira autonomia profissional. Estes modelos,
contribuiriam para uma cultura desenvolvida a partir de interesses profissionais, por
meio da implementacdo de programas que diminuam a problematica do
distanciamento entre universidade e escola, pois este distanciamento contribui para
que o campo esteja em constante conflito, dificultando o fortalecimento do
profissionalismo docente entre professores universitarios e escolares, causando certa
desconfianca e barreira para qualquer agao que proponha o dialogo entre o CPD e o
conhecimento académico.

No contexto da Educacédo Fisica nao é diferente. A introdu¢ao do CPD e do
processo reflexivo no curriculo e praticas formativas tem sido apontados como um
processo ainda escasso.

Sendo assim, mediante a necessidade de compreender como estas analises
tém se apresentado nas pesquisas sobre a formacao de professores em EF, o proximo
capitulo pretende apresentar uma revisdo sistematica, que possui como questao
central de estudo: Quais estratégias de formacao tém sido utilizadas no contexto do
ECS em EF para integrar a universidade e a escola? O que aponta o cenario nacional

das pesquisas empiricas na licenciatura em Educacao fisica?
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CAPITULO V - A RELACAO UNIVERSIDADE-ESCOLA E O
CONHECIMENTO PROFISSINAL DOCENTE NO ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO EM EF: UMA REVISAO
SISTEMATICA10

5.1 Introducéao

O constructo tedrico formulado até aqui nos permite conjecturar o pressuposto de que
o movimento de profissionalizagdo do ensino foi e € um dos grandes marcos teéricos
que buscam resolver a problematica do ensino e formagao docente e que o amplo
debate académico decorrente deste movimento contribuiu para diversos estudos
centrados no professor, seus conhecimentos e sua formacéo.

Estas discussdes, somadas a necessidade de resolver problematicas educacionais
que por muitos anos afetam a sociedade brasileira, trouxeram as praticas pedagogicas
e 0 CPD para o centro do curriculo formativo dos professores.

Dando continuidade a analise, para este capitulo propomos aprofundar o tema
profissionalizacdo e CPD no ambito especifico da area que se insere este estudo, a
licenciatura em Educacao Fisica. Partindo das evidéncias tedricas ja apresentadas e
discutidas, pretende-se aqui refletir como esta discussao tem sido trazida para esta
area, e como as pesquisas tém evidenciado estas questdes no ambito das praticas
profissionais, mais especificamente das que fazem parte do curriculo formal da
licenciatura em EF.

Nesse sentido, o ECS assume a centralidade das praticas profissionais das
licenciaturas, assim como adentra as agendas de pesquisa como um objeto de estudo
emergente, no sentido da urgéncia em identificar e analisar questdes sobre sua
finalidade, perfil formativo, maneiras de acontecimentos e desafios curriculares
(PICONEZ, 1991; NADALETO, 2007; GATTI; BARRETO, 2009; PIMENTA; LIMA,
2011;). Na atualidade, diante das crescentes tentativas de profissionalizar a docéncia
por meio de mudancas na formagao, o ECS vem sendo debatido a partir de diferentes
tematicas, tais como modelos, organizagdo, proposicdo de uma nogao de pratica,
direcionamento do curriculo de formacao, entre outros apontamentos. A valorizagao

deste componente aparece nao s6 em seus marcos regulatorios (BRASIL, 2002, 2008,

10 Este capitulo originou o artigo: A RELACAO UNIVERSIDADE-ESCOLA NO ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO: UMA REVISAO SISTEMATICA, publicado na revista Humanidades & Inovagdo, v. 8, n. 65, p.
10-21, 2021.
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2015), mas também em atuais politicas publicas no ambito da formacédo de
professores como PIBID e o PRP (BRASIL, 2020a; 2020b), que se mantém ao longo
destes ultimos anos como politicas que visam suprir as lacunas existentes neste
contexto, no que diz respeito ao tipo de formacéao proporcionada e ao distanciamento
entre universidade e a escola (SARTI, 2020; ARAUJO, XXXX).

Estas lacunas se constituem no interior dos programas de formacao de
professores principalmente por meio de uma estruturagcdo de ECS enquanto “pratica
e/ou atividade” o que provoca uma distingao de status ocupado. Esta posi¢céo o coloca
como um elemento afastado do curriculo, mantendo seu tradicional grau académico
de local de transferéncia e aplicagao dos conteudos (GATTI, et. al., 2019).

E sabido que a Educacéo Fisica (EF) também se insere nesses espacos de
discussdo. Alguns estudos recentes (SILVA JUNIOR; OLIVEIRA, 2018; ISSE; MOLINA
NETO, 2016) revelam avancgos circunstanciais na ultima década daquilo que vem
sendo discutido sobre o ECS, destacando, inclusive, o aumento de producdes sobre
este cenario, a relacdo com a EF Escolar, as experiéncias realizadas, entre outros.
Estes estudos apesar de trazerem apontamentos positivos sobre os cenarios dos
ECS, também revelam seus desafios estruturais, curriculares, administrativos e
pedagdgicos. Estes desafios postos se ancoram principalmente na relagao que se
estabelece entre a Universidade e a Escola, no que diz respeito principalmente a
relagcao que estas estabelecem para o desenvolvimento do CPD.

Assim, sabendo que um dos nossos objetivos de estudo € investigar o CPD nos
espacos de pratica profissional, recorrendo ao estudo especifico de um programa
governamental de apoio a docéncia, entende-se como necessario antes de
explorarmos este espago, compreender como tem sido constituida as praticas
profissionais no ambito do curriculo prescrito e formalizado, isto é o ECS.

Compreende-se que no curriculo da formagao inicial docente o que temos de
formal e institucionalizado para inserir o futuro professor nas praticas profissionais é o
ECS. Entende-se que o PRP faz parte ainda de uma politica exterior ao curriculo da
universidade. Portanto, para se discutir as praticas de inducéo profissional e seu
impacto na constituicdo do CPD, antes, é necessario entender o panorama que se
insere no contexto do ECS.

Partindo desta inquietacao, propds-se para este capitulo identificar e analisar a

producao a respeito da tematica ECS no ambito da licenciatura em EF, na tentativa de
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estabelecer ponderagbes acerca da relagdo Universidade-Escola no processo de

constituicdo do CPD.

5.2 Procedimentos metodoldgicos

O estudo se valeu dos procedimentos da revisdo sistematica-RS (PAIS
RIBEIRO, 2014; GOMES; CAMINHA, 2014). Para tal, a priori foi desenvolvido um
protocolo investigacdo contendo: a) questdo central do estudo e os descritores,
construidos com base no método PICo (KARINO; FELLI, 2012); as bases de dados;
as opg¢des metodologicas de inclusdo, exclusédo, analise dos dados e; protocolo de
referéncia para a apresentacao do relatério. Todo o processo de construcdo, busca e
selegdo dos artigos foi realizado por dois pesquisadores. Apods alguns testes em
diferentes bases de dados e reunido de consenso, as bases selecionadas foram
Scielo, SPORTDiscus, Lilacs, Scopus, Web of Science e Eric. Ja os descritores foram
combinados em equagdes por meio do operador booleano AND. (Tabela 5)

Tabela 5. Equacgdes utilizadas nas buscas

ES AND EF AND Universidade

ES AND EF AND Escola

ECS AND EF AND Universidade

ECS AND EF AND Escola

PE AND EF AND Universidade

PE AND EF AND Escola

Estagiarios AND EF AND Universidade

Estagiarios AND EF AND Escola

EC AND EF AND Universidade

0 | EC AND EF AND Escola

Leia-se: ES = Estagio Supervisionado EF= Educacéo Fisica

ECS = Estagio Curricular Supervisionado EC= Estagio
Curricular PE= Pratica de Ensino

Fonte: elaborado pela autora
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Nas bases Eric e Web of Science, em especifico, por serem internacionais,
transferiu-se os descritores para a lingua inglesa, a partir dos termos ‘Teaching
Practice’, ‘Practicum’, ‘Supervised Internship’, ‘Physical Education’, ‘University’ e
‘School’. As buscas foram realizadas no segundo semestre de 2019 e os resultados
encontrados foram transferidos para o software Mendeley (versao1.19.4), visando
remover duplicatas e organizar as referéncias.

Para a selegao, definiu-se como critérios de inclusdo: a) estudos originais; b)
artigos escritos em portugués ou inglés com enfoque no ECS na licenciatura em EF
brasileira, sem restricdo de ano de publicagao; c) artigos em que o texto completo
estivesse disponivel; d) estudos que apresentassem a metodologia empregada, os

resultados e respectivas analises. Ja os critérios de exclusdo foram: a) estudos de
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validacao ou reviséao, relatos de experiéncias e analises sem intervencao empirica; b)
estudos fora do contexto da licenciatura em EF; c) estudos em que o ECS néo foi o
objetivo principal de analise.

Para avaliar a qualidade metodologica dos artigos, utilizou-se do protocolo
COREQ (TONG; SAINSBURY; CRAIG, 2007) e para a extragcao dos dados, realizou-
se um quadro de referéncia, elencando aspectos importantes a serem considerados,
tais como revista, autoria, ano, contexto e participantes, problematica, resultados e
sintese dos resultados. (apéndice 6)

Mediante este quadro foi possivel analisar os dados primeiramente a partir da
técnica da bibliometria e na sequéncia recorreu-se a técnica de codificagcdo e
categorizagao, a partir das etapas propostas por Bogdan e Biklen (1994), com o auxilio
do software Nvivo, versao 1.3(535). Ao final, para a construgéo do relatorio de reviséo,
recorreu-se ao fluxograma das diretrizes do PRISMA (MOHER et al., 2015) para
apresentar o processo de seleg¢ao dos artigos. Ja para a construgao geral do relatério,
devido a especificidade do estudo, recorreu-se ao protocolo ENTREQ (TONG et al.,
2012).

4.3 Resultados

Foram encontrados 136 artigos na Scielo, 390 na Scopus, 358 na Lilacs, 196
na SPORTDiscus, 461 na Web of Science e, por fim, 160 na Eric, totalizando 1701
artigos. Contudo, 720 foram excluidos pela duplicidade, restando 978 a serem
analisados pelo titulo e resumo diante dos critérios de incluséo.

ApoOs leitura e anadlise dos titulos e resumos foram excluidos 950 artigos,
restando 28 artigos para leitura integral e, apds esta, em reunido de consenso, decidiu-
se por excluir cinco artigos que nao atendiam a todos os critérios do estudo. Ao final,
foram incluidos 23 artigos na analise (Figura 10).

Dentre os 23 artigos selecionados, as bases Scielo e Lilacs concentram o maior
indice de produgdes, com os quantitativos similares (n=8), seguidas da base Scopus
(n=4) e SportDiscus (n=2). Apenas um artigo foi encontrado na base Web of Science
e nenhum na base Eric. A partir destes dados pode-se destacar como ponto importante
a inexisténcia de producdes na base Eric sobre o tema abordado. Ressalta-se que
esta base abarca uma ampla producéao internacional no campo da Educacao e temas
relacionados, assim como possibilita interfaces com outras bases internacionais.

Nesse sentido, esta inexisténcia contribui para se pensar em questdes problematicas
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no campo da producédo brasileira, referente a internacionalizagdo das pesquisas no

ambito dos ECS.

Figura 10. Fluxograma dos resultados encontrados na busca e selecéo dos artigos

IDENTIFICACAO

Nimero de dados identificados nas bases
(1701) SCIELO (136) SCOPUS (390)
LILACS (358) SPORTDISCUS (196) WEB

OF SCIENCE (461) ERIC (160)

Numero de dados excluidos
por duplicatas nas bases (720)

SELECAO

Namero de dados
selecionados para a leitura do

titulo e resumo (978)

ELEGIBILIDADE

Excluidos pelos critérios de
» elegibilidade (950)

Artigos selecionados para
leitura na integra (28)

Excluidos apos leitura na
—> integra (5)

INCLUSAO

Artigos incluidos na analise
(23)

Fonte: elaborado pela autora com base no PRISMA (MOHER et al., 2015)

Em relacdo ao percurso temporal das producdes, apesar da busca ter sido

realizada sem o filtro do tempo, em termos de anos da publicacdo, os artigos se

remetem especificamente as ultimas duas décadas (Figura 11).

Alguns indicativos historico-legais podem ter corroborado com estes resultados,

como por exemplo, a implementagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo- LDB

(BRASIL, 1996) e as consequentes mudangas no curriculo da formagcdo de

professores no inicio dos anos 2000 (BRASIL, 2002a; 2002b) que impulsionaram o

pensar sobre os ECS.



Figura 11. Distribuicdo dos artigos por ano de publicacéo
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ANO DE PUBLICACAO

Fonte: elaboragao da autora
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Além disso, como afirma Silva Junior e Oliveira (2018), ha que se considerar

publicagao.

que o aumento no numero de revistas nas areas da Educacéao e EF se deu de forma

expressiva a partir do final dos anos 90, o que possibilitou maiores oportunidades de

Quanto as revistas, os 23 artigos analisados advinham de doze periddicos

Tabela 6. Caracterizacdo dos artigos a partir do periddico de publicacdo, ano e

avaliacao e implementacao (Tabela 6).

diferentes. Dentre estes, quatro eram da Educagdo (33%) e oito da EF (67%).
Pensando em questdes de produtividade optou-se por analisar o Qualis das revistas,
a partir da area 21, em especifico na subarea EF e o Qualis referéncia 2019, que foi

divulgado na comunidade cientifica, mas que ainda se encontra em processo de

qualis
ANO DA QUALIS
% % QUALIS
PUBLICACAO/ EDUCACAO -
REVISTA N° DE ARTIGOS FiSICA (2013- ;ﬁ':E)RENC'A TOTAL
ENCONTRADOS 2016)
Journal of Physical 2018 (2) 2019 (1)
Education* 2011 (2) 2014 (1)
Revista da EF/UEM* 2015 (1) B1 B2 7
2013(1) 2015 (1)
Movimento (Porto Alegre) 2016 (2) A2 B2 4
Pensar a Prética 2013 (2) 2016 (1) B2 nao 3
Revista Brasileira de
Educacéao 2018 (1) B2 A1 1
Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos 2014 (1) B2 A1 1
Revista Brasileira de
Ciéncias do Movimento 2012 (1) nao nao 1
Motriz: Revista de EF 2010 (1) B1 B1 1
Educacéo e Pesquisa 2014 (1) B2 A1 1
Laplage em Revista 2019 (1) nao B1 1
Revista Mackenzie de EF e
Esporte 2007 (1) B3 nao 1
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Motricidade (Santa Maria

da Feira) 2018 (1) B1 B2 1
Revista Portuguesa de
Ciéncias do Desporto 2014 (1) B4 B3 1

*A revista de EF da UEM mudou recentemente para o nome Journal of Physical Education
Fonte: elaborado pela autora com base no Qualis classificagao 2013-2016 e referéncia 2019
(Plataforma Sucupira)

Verifica-se que a maioria das revistas sado de estrato B e apenas a revista
Movimento possuia o nivel A, no momento da coleta de dados. Este indicativo pode
encaminhar um debate sobre o espago para as produgdes com niveis maiores, seja
na EF ou na Educacéo.

Por hora, o que se nota € que as pesquisas no ambito desta investigagdo nao
ultrapassaram indices medianos de publicacdo e classificagdo, denotando
preocupagdes acerca nao sO da necessidade de investigagcbes como também na
qualidade e possibilidades de publicacao. A revista Journal of Physical Education foi a
que mais publicou artigos com a tematica investigada (30%), seguida da revista
Movimento (17%), o que demonstra que a maioria dos artigos foram de estratos
considerados altos, dentro das possibilidades de produtividade que séo oferecidas
para a area.

Este breve apontamento traz subjacente a ideia de que o objeto de estudo
investigado, a questao do ECS e sua interface com a EF, apresenta nuances, uma vez
que a area se relaciona a dimensao da saude, mas sobretudo o foco esta numa
dimensao pedagogica, apresentando assim diversidade com relacdo as revistas e
classificacdes existentes.

Sobre o conteudo dos artigos, pode-se dizer que no que diz respeito aos
objetivos, as pesquisas buscavam em sua maioria analisar, compreender, identificar
relacdes e contribuicdes de determinadas praticas curriculares no ambito do ECS para
a formacao do futuro professor. A compreensao, analise e identificacdo de praticas
reflexivas e seus efeitos a formacao; a identificacdo dos saberes/conhecimentos
desenvolvidos e; a organizagao curricular dos estagios foram caracterizados como
principais focos nas investigagdes, visando contribuir com elementos para uma maior
aproximacao entre os conhecimentos académicos e 0os conhecimentos experienciais.

Os estudos colocam no cerne da problematica investigativa a necessidade de
revelar o processo de construcado de saberes e competéncias, procurando evidéncias
de como o momento do ECS poderia contribuir para o desenvolvimento profissional

dos futuros professores. Para isso, o conceito ‘formacao reflexiva’ sustentou as
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estratégias pedagogicas utilizadas visando proporcionar a interacdo e mobilizagao
destes saberes.

Na maioria dos artigos, esta tematica é tratada a partir da perspectiva teorica
de Maurice Tardif. Dentre os autores que o utilizam estdo Martiny e Gomes da Silva
(2011; 2014a; 2014b), que concentraram suas pesquisas no objetivo de investigar
como o0s saberes sao mobilizados e como ocorre a sua transposicao na pratica
docente. Ja Silva, Souza e Checa (2010) partiram da premissa de que a aquisicéo de
saberes depende em grande parte de uma adequada articulagao entre a teoria e a
pratica, sendo o ECS propulsor deste processo por meio da racionalidade reflexiva.

Os estudos também evidenciaram uma caréncia de pesquisas que de fato
tratassem de forma mais pormenorizada a relagao Universidade-Escola, no que diz
respeito ao papel dos diferentes agentes que atuam no ECS (estagiarios, professor
supervisor, orientador, entre outros) e na questdao dos conhecimentos desenvolvidos
quando se tem a oportunidade de ter esta relagcdo mais proxima.

Quanto a metodologia dos estudos, de maneira geral, percebeu-se que os
artigos cumpriam etapas fundamentais, apresentando formas de analise, assim como
teorias que sustentaram as escolhas metodoldgicas, havendo consisténcia entre os
dados apresentados e as discussdes realizadas. Dos 23 artigos, um se deu com base
na abordagem mista quanti/qualitativa e os demais como qualitativos e a partir da
andlise mediante a ficha COREQ foi possivel inferir algumas caracteristicas
metodoldgicas (Tabela 7).

Tabela 7. Namero de artigos por item avaliado

Itens Instrumentos Validagao Guia de Guia de Gravagdées Transcrigao Forma Uso de
entrevista observagao retorno de Software
anadlise
Sim 22 4 16 15 13 15 22 3
Nao 1 19 7 8 10 9 1 20

Fonte: Elaborado pela autora com base no COREQ
Os artigos demonstram uma preocupacao dos pesquisadores em investigar o
ECS em realidades especificas, com amostras pequenas, para que fosse possivel
aprofundar e descrever elementos relevantes do contexto. A maioria dos trabalhos nao
apresentou uma posi¢cao sobre a validacdo dos instrumentos, embora todos os

estudos registrem ao menos um tipo de instrumento.
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Visando aprofundar melhor o conteudo latente dos artigos, recorremos a
andlise de cluster das 20 palavras mais frequentes nos textos, sendo possivel

caracterizar algumas aproximagdes importantes (Figura 12).

Figura 12. Analise de cluster das 20 palavras mais frequentes nos artigos
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Fonte: resultados do NVIVO

A analise revelou uma maior prevaléncia de aproximacdes entre palavras que
envolvem os sujeitos e instituigdes pertencentes ao contexto do ECS, isto &,
‘Professores’, ‘Estagiarios’, ‘Escola’ e ‘Universidade’ (Figura 12). Estes dados ratificam
nossa preocupacao inicial em identificar estudos sobre a aproximacao entre estes
sujeitos e instancias formadoras.

Diante deste resultado foi possivel perceber no conteudo dos artigos
preocupacgdes referentes as contribuicbes das praticas de ECS para aproximacao
destas instancias e sujeitos. Um dado interessante é o fato de a grande maioria dos
estudos terem como foco os estagiarios, trazendo pouco para a discusséo a fala de
outros sujeitos desta relagdo, como o professor orientador, supervisor ou até mesmo
gestores educacionais.

Outro destaque trata da relacdo entre os termos ‘Reflexdo’, ‘Reflexivo’
‘Contexto’ e ‘Escolar’ (Figura 12). Ao analisar o conteudo a partir deste relacionamento

foi possivel inferir uma caracteristica marcante em alguns estudos, que é a
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preocupagao em investigar a eficiéncia de algumas metodologias e abordagens
reflexivas'! para aproximar a Universidade do contexto escolar. Além das propostas
metodoldgicas, nota-se que a reflexdo direcionou a maioria das pesquisas de
intervencdo pedagogica, na tentativa de apresentar propostas que auxiliem a
minimizar os problemas referentes ao distanciamento entre estes espagcos (MENDES;
BETTI, 2018; 2017; METZNER, 2014; MARTINY; GOMES-DA-SILVA, 20142, 2011).

Um terceiro resultado das relagdes se refere a conceitos bem marcantes na
literatura quando se trata da problematica que envolve o ECS, que se deu no estreito
relacionamento entre os termos ‘Cursos’, ‘Aluno’, ‘Conteudo’ e ‘Problema’ (Figura 12),
e que denota inicialmente uma certa preocupagdo com o modelo tradicional
conteudista da formacéo, que desvaloriza os conhecimentos da pratica profissional.

Ao analisar o conteudo destas relacbes isso se confirma ao perceber que os
estudos partem da premissa de que o ECS é momento crucial na formagao para
aproximar a teoria da pratica, mas que para que iSSO ocorra seria necessario
propostas que integrem o conhecimento cientifico e o pratico. Assim, contrapondo a
dimensao conteudista e aplicacionista, o ECS acabou sendo entendido como /lécus de
desenvolvimento profissional.

O ultimo resultado identificado na analise tratou de questdes organizacionais
do ECS, assim a ‘Teoria’, ‘Realidade, “Parecer’, ‘Competéncias’ e ‘Disciplinas’
aparecem (Figura 12). Este resultado permitiu esbogar certas preocupagdes sobre as
questdes das mudancgas legais ocorridas na formagdo de professores e que
modificaram também o ECS. Sobre este ultimo aspecto, os estudos trouxeram no bojo
de suas discussdes as incoeréncias entre o que se propde e 0 que € vivido na
realidade da formacdo em termos de curriculo, conhecimentos, competéncias e
modelo formativo.

A analise apresentada, juntamente com a extracdo dos dados, permitiu codificar
temas relevantes de discussao quando se trata da tematica preliminar delimitada
neste estudo, a ‘Relagdo Universidade-Escola’. A seguir sera apresentada uma

anadlise critica com base em dois temas identificados durante a categorizagdo e

11 Sobre as metodologias focadas na reflexdo, Mendes e Betti (2017; 2018) sob os conceitos da
Semiética e do Pragmaticismo de Charles S. Peirce e das tecnologias comunicativas, utilizaram no ECS
andlises e reflexdes conjuntas de videos e fotografias. Metzner (2014) apresenta uma proposta de
trabalho estruturada na aprendizagem baseada em casos. Ja Martiny e Gomes-da-silva (2014%) utilizam
uma metodologia colaborativa, desenvolvendo formas sistematizadas de reflexfes tematicas
(memorial, narrativas, grupo focal, seminarios e sessdes reflexivas).
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denominados de 'a organizagdo do ECS e a parceria entre universidade e escola ' e

'estratégias pedagogicas de insergdao do CPD no ECS’.
5.4 Discussao

5.4.1 A organizacao do ECS e a parceria entre universidade e escola

Os estudos permitiram identificar que as praticas de ECS ainda permanecem
sob a dtica artesanal, valorizando apenas o saber fazer. Embora a literatura aponte
para uma mudanga paradigmatica no contexto da formagdo de professores
(BENITES, et al. 2012; SOUZA NETO; SARTI; BENITES, 2016), na realidade, ainda
permanecem praticas tradicionais, fato ressaltado no conjunto das pesquisas
evidenciadas por esta revisdo, como por exemplo o de Iza e Souza Neto (2014) que
afirmam que no Brasil, a formacéao ainda é fragmentada, prevalecendo a ideia de que
primeiro adquiri-se a teoria para depois aplica-la na pratica.

Neste contexto, os principais agravantes denotados na relag&o universidade e
escola estdo na compreensao da pratica e da teoria de forma dualista e apartadas,
bem como na supervalorizagdo dos conhecimentos cientificos que se sobrepbem de
forma substancial ao CPD. Ao identificarem esta realidade, os estudos procuram entao
apontar possibilidades de desenvolvimento do ECS sob a perspectiva de valorizagao
do conhecimento produzido neste ambito e de uma possivel articulacdo dos
conhecimentos tedricos e profissionais mediante uma nova organizagao curricular.

De certa forma, essa ideia vem sendo anunciada na literatura internacional
como a reformulagdo do modelo académico para um modelo de formacao profissional
que incorpore a EPP (TARDIF, 2014), ou seja, que compreenda a pratica como lugar
de producéo de saberes e que exista a articulagao entre as instancias formativas com
intencdes e finalidades pedagdgicas-profissionais.

Neste interim, os artigos apontam as mudancgas na legislagdo!? de estagio
como processos significativos, permitindo visualizar novas possibilidades para o ECS
e sua relacdo com o curso de formacao. Contudo, também anunciam que em seu
desenvolvimento ainda ha dificuldades em administrar e organizar este processo de

maneira a privilegiar novos modelos e aproximagdes entre a Universidade e a Escola

12As mudancas referem-se a lei federal n. 11.788 de 2008; resolucbes CNE/CP n°® 01 e 02/2002, n°
07/2004, n° 02/2007 e N° 02/2015.
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(CARVALHO FILHO; BRASILEIRO; SOUZA NETO, 2019; SILVA JUNIOR; BOTH;
OLIVEIRA, 2018; MONTIEL; PEREIRA, 2011; SILVA; SOUZA; CHECA, 2010;).

Nesse sentido, a questdo da dicotomia entre teoria e pratica foi analisada de
forma consensual nos estudos como um fator a ser superado, principalmente, naquilo
que concerne a ideia de transferibilidade do conhecimento te6ricoem CPD (MENDES;
BETTI, 2017; SOUZA NETO; SARTI; BENITES, 2016; COSTA FILHO; IAOCHITE,
2015; MARTINY; GOMES DA SILVA, 2011; 2014a; 2014b; METZNER, 2014;
MONTENEGRO et al., 2014; ZOTOVICI, et al., 2013), como também superar a nogao
do papel atribuido a Universidade como de formagao e a escola como intervencao
(CARVALHO FILHO; SOUZA NETO; BRASILEIRO, 2019; BISCONSINI; OLIVEIRA,
2019; MENDES; BETTI, 2018; IZA; SOUZA NETO, 2014; SARTI; BENITES, 2016;
SOUZA NETO, 2014; BENITES, et al., 2012; MONTIEL; PEREIRA, 2011).Este ultimo
apontamento infere diretamente no tipo de relacdo que a Universidade e a escola
estabelecem no momento do ECS.

Os artigos, em sua maioria (CARVALHO FILHO; SOUZA NETO; BRASILEIRO,
2019; TORRES, et al., 2018; MENDES; BETTI, 2018; SILVAJUNIOR, et al., 2016; IZA,;
SOUZA NETO, 2014; MONTIEL; PEREIRA, 2011), apontaram para a desarticulagao
entre essas instancias.O centro desta desarticuagcado esta na maioria dos artigos
atrelado as praticas burocraticas e descompromissadas na universidade. O estudo
de Silva, Souza e Checa (2010), realizado em Universidades privadas de Sao Paulo,
identificou que em termos organizacionais apesar das instituigbes atenderem a
legislacao, exigindo o inicio dos ECS a partir da segunda metade do curso e a carga
de 400 horas, a pratica continua burocratizada, pois os estagiarios tendem a
reconhecer a sua importancia para a formagao, mas em contrapartida também tendem
a questionar os excessivos aspectos das tarefas demandadas pela Universidade
(documentos, preenchimentos de relatorios, listagens etc.) e baixa reflexao e atuagao
junto a insergao profissional na escola. Esta realidade acarreta em praticas contrarias
a ideia de profissionalizacao, pois possibilita compras de relatérios prontos e praticas
delituosas por parte dos estagiarios.

Outro fator é a dificuldade na dindmica de orientagao devido ao alto numero de
estagiarios por professor, gerando, inclusive, conflitos na légica do contrato de
trabalho dos professores. Este ultimo apontamento também foi visto em estudo
recente de Benites et al. (2020). O estudo de Montiel e Pereira (2011) aponta além da

falta de esclarecimento aos estagiarios sobre a importancia do ECS, o fato de que a
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Universidade deveria estreitar os vinculos com a escola, sobretudo no que diz respeito
a supervisao e orientagao.

Sobre esses resultados e analises é importante ressaltar alguns vieses
perigosos, que se nao olhados atentamente provocam o discurso equivocado de
culpabilizagao da universdidade. Ha nos artigos analisados uma preocupagao dos
autores em evidenciar a Universidade como a responsavel em organizar a formagéao
e os ECS, mas ainda ndo se adentrou de forma significativa em aspectos importantes
que interferem nessa organizagdo, tais como politicas publicas condizentes a
realidade profissional, proposicbes curriculares ao encontro da perspectiva
profissional, impactos para a escola e para a formacéao, potencialidades na parceria
Universidade-Escola.

Em termos de organizagdo no relacionamento entre os agentes formativos da
universidade e escola, alguns poucos estudos vao apontar o supervisor (preceptor) e
o orientador de estagio como formadores responsaveis em proporcionar condi¢cbes de
integracdo entre o conhecimento académico e o CPD. Nesse sentido, o acolhimento
e 0 acompanhamento s&o vistos como estratégias essenciais de insergéo profissional
necessarias (CARVALHO FILHO; BRASILEIRO; SOUZANETO, 2019; SILVA JUNIOR;
BOTH; OLIVEIRA, 2018; TORRES, et al., 2018; SOUZA NETO; SARTI; BENITES,
2016; MOLETAet al., 2013; ZOTOVICI, et al., 2013). No entanto, a pesquisa de Torres
et al. (2018), realizada em quatro IES publicas do RJ, identifica fortes desafios a serem
enfrentados na operacionalizagao desta relacao.

Na realidade investigada, identificou-se que a organizacao oferecida, embora
dentro dos moldes da legislagdo, ndo garante a supervisdo necessaria e que ha
diferentes barreiras na Universidade publica que limitam este processo. Um dos
elementos que caracterizam essa barreira é a excessiva academizagao no curriculo
das licenciaturas, em que os pesquisadores e formadores universitarios produzem e
controlam os saberes da formagao, enquanto que os professores das escolas séo os
“aplicadores” desses saberes, fato evidenciado na pesquisa de lza e Souza Neto
(2015). Ja a pesquisa de Benites et. al (2012), foi a unica dentro do universo
investigado a analisar empiricamente o papel do preceptor (denominado de
colaborador) na formagéao dos estagiarios, tanto na legislagao quanto do ponto de vista
das configuragdes estabelecidas durante as praticas de ECS.

Estes resultados denotam a necessidade de um maior aprofundamento da

relagdo entre estes agentes, no sentido de melhor organizar as praticas de
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acolhimento e acompanhamento. As fungdes institucionais e dos seus respectivos
agentes ndo estdo claras e bem definidas no ECS. A organizagao curricular,
administrativa e pedagogica funcionam com grandes limitacbes, que afetam
diretamente a pratica, tornando-a apenas aplicacionista, acritica, pois desconsidera a
escola como produtora da cultura e saber docente.

Diante destes resultados, os estudos apontam em suas conclusées uma
preocupagao em delimitar o lugar da Universidade na organizagcdo e formag¢ao no
espaco do ECS, revelando muitas vezes as fragilidades deste contexto. Todavia,
novamente ressalta-se que os estudos nao ultrapassam este ambito. Assim, um
encaminhamento importante para os proximos estudos seria investigar a formacgao e
o ECS a partir de uma abordagem ecoldgica e contextual, para n&o cair no perigo de
querer solucionar problematicas amplas a partir de intervengcbes pontuais e
descontextualizadas dos aspectos profissionais, sociais, historicos e econédmicos que
interferem no trabalho da Universidade. Conforme Saviani (2011) menciona, é
necessario investigar os processos culturais, econdmicos e sociais por tras desta
responsabilidade, na tentativa de nao culpabilizar a Universidade, nem a escola, neste
caso, pelo fracasso dos ECS, evitando cair num paradoxo de autonomia profissional.

Por fim, corroborando o estudo de Carvalho Filho, Brasileiro e Souza Neto
(2019), na EF o ECS ainda carece de aprofundamento, levando em consideragao
outras dimensbdes de analise, contextos e realidades que possam contribuir de forma
efetiva na compreensao deste espago, gerando maiores subsidios a formagéao dos

futuros professores, assim como avangos na profissionalizacao docente.

5.4.2 Estratégias pedagdgicas de insercdo do CPD no ECS

No que diz respeito aos aspectos pedagogicos da relagdo universidade e
escola, a analise permitiu identificar que os pressupostos da formacgao reflexiva
nortearam grande parte dos estudos, numa perspectiva de integragao de saberes e 0
desenvolvimento do CPD (MONTIEL; PEREIRA, 2011; COSTA FILHO; IAOCHITE
2015; METZNER, 2014; MARTINY; GOMES DA SILVA, 2011; 2014a; 2014b;
ZOTOVICI, et al., 2013; SILVA; SOUZA; CHECA, 2010).

Contudo, no ambito das iniciativas empiricas, verificou-se que as praticas
reflexivas propostas se delimitam ao controle e execugao de praticas no ambiente
académico, trazendo o CPD apenas como plano de fundo para refletir sobre as

praticas. Nao houve muitos aprofundamentos sobre como se deu a insercdo dos
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estudantes, sobre os dispositivos formativos e nem mencgao da participacédo da escola
neste processo. Esta questdo provoca indagacbes referentes ao processo de
formacdo de professores de EF e a insergcdo dos saberes, mas sobretudo no
acompanhamento do seu desenvolvimento e em como a Escola e a Universidade
poderiam se auxiliar. Os avangos nessa relagao se dardo na medida em que se
identifica processos efetivos que melhor integrem o CPD e o conhecimento
académico, trazendo-os para um lugar horizontal na formagéo (SARTI, 2020; GATTI
et al, 2019; NOVOA, 2017).

Alguns estudos, como o de Moletta et al. (2013), apresentaram interferéncias e
lacunas no processo de articulagcdo entre os conhecimentos académicos e
profissionais, chamando a atencido para a necessidade de articular o curriculo as
preocupagdes pedagdgicas e profissionais dos estagiarios. Contudo, verificou-se
pouca ou nenhuma proposicdo pedagodgica ou discussao tedrica nos estudos que
avancem nas discussdes sobre como minimizar estes problemas enfrentados. Estes
elementos quando trazidos para o campo da profissionalizacao interferem
significativamente na formacdo da autonomia reflexiva e nos processos de
constituicdo da profissionalidade. Nesse sentido, torna-se essencial nas pesquisas,
compreender, identificar e analisar criticamente estes processos, sob a finalidade de
gerar transformacdes ao status quo vigente no contexto das praticas formativas.

Em termos de proposigdes pedagodgicas, apenas trés estudos trazem de forma
sistematica procedimentos referentes a analise das praticas por meio de dispositivos
formativos. Mendes e Betti (2018) realizam uma proposicdo de dispositivos de
formagao para o ECS, sob a perspectiva das tecnologias comunicativas, a partir de
analises e reflexdes conjuntas de videos e fotografias. A autoavaliagdo e avaliagéo
conjunta das praticas a partir do ato de rever-se em fotos ou videos foi considerada
como fundamental na formacao, denotando a importancia que os estudantes tém dado
a estes dispositivos no estagio. Metzner (2014) ao apresentar uma proposta de
trabalho estruturada a partir da aprendizagem baseada em casos propés uma
sistematizacado para o campo das praticas reflexivas, obtendo resultados satisfatorios.

Ja Martiny e Gomes-da-silva (20142), a partir de uma metodologia colaborativa,
desenvolveram formas sistematizadas de analise das praticas, o que denominaram
de “reflexdes tematicas” (memorial, narrativas, grupo focal, seminarios e sessdes
reflexivas). Estes estudos contribuem com elementos significativos a uma ideia de

pedagogia do ECS, ao proporem estratégias sistematizadas de reflexdo e
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aproximacao entre Universidade e a Escola. Todavia, reitera-se que o CPD é levado
ao ambiente formativo por meio de analises formalizadas exclusivamente pelos
sujeitos académicos, sem a participagao dos profissionais da escola neste processo.

Assim, a analise realizada por esta revisao permitiu constatar que as pesquisas
no ambito do ECS em EF trazem elementos significativos a ideia de uma pedagogia
do ECS, ao propor estratégias sistematizadas de atuagcdo e aproximacédo entre
Universidade-Escola. Todavia, reitera-se que embora a literatura aponte para a
importancia da escola e seus profissionais na formacao de professores, o CPD ainda
tem sido inserido no ECS por meio de analises formalizadas exclusivamente pelos
sujeitos da Universidade, sem a participacédo da escola neste processo.

Ainda assim, considerando todos os problemas da profissdo que impedem a
insercao efetiva dos profissionais da escola neste processo, pode-se dizer que estas
iniciativas, dentro das limitagdes existentes, trazem indicativos importantes para se

pensar na relagao Universidade-Escola no acontecimento dos ECS.

5.5 Consideragdes sobre o capitulo

Com relacao a realizagao da RS é importante registrar o fato de se tratar de
uma metodologia que necessita de integracdo constante entre os pesquisadores
durante todo o seu processo, principalmente quando se opta por descrever estudos
qualitativos. Este ponto merece destaque, pois a maioria das referéncias
metodoldgicas existentes para RS perpassam o campo das pesquisas quantitativas
sendo que em muitos momentos foi necessario a revisdao dos formularios e protocolos.

Sobre o acervo recolhido, no que diz respeito ao aspecto organizacional da
relagcdo Universidade-Escola, verificou-se que embora as novas exigéncias para o
ECS tenham impulsionado mudancgas curriculares importantes, na pratica, verificou-
se que ainda ha dificuldades em administrar e organizar este processo. Foi possivel
delinear que existe o indicativo da necessidade de aproximacao, de revisitar os papeis
comumente atribuidos no interior das instituicdes responsaveis pelo ECS, mas ao
mesmo tempo, neste rol de estudos, ndo houve ponderagdes sobre como esta relagao
poderia ser mais bem concretizada para além da formacéo tradicional.

Em relagao aos aspectos pedagdgicos, os estudos contribuiram com resultados
proficuos no que diz respeito a importancia do ECS para a formagao e
desenvolvimento dos saberes docentes, assim como a pratica reflexiva como

estratégia essencial neste processo. Todavia, identifica-se uma lacuna ainda presente
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que trata das estratégias pedagdgicas para a insergdo do conhecimento profissional
no ambito do curriculo do ECS. A maioria das intervengdes realizadas pelos estudos
ainda nao ultrapassaram a dimensao dos saberes mobilizados e estratégias pontuais
de reflexao.

Embora tragam significativos avangos no ambito das praticas académicas, esta
revisdo permitiu inferir a necessidade de investigar o ECS por meio de dispositivos e
formagdes que integrem um terceiro espaco formativo (ZEICHNER, 2010). Além disso,
0s aspectos socioprofissionais apareceram pouco, denotando a necessidade de
estudos que identifiquem acgdes e estratégias de insercdo do CPD nos espacgos
formativos sob o olhar da socializagao e do desenvolvimento profissional.

Assim, para além do que foi apresentado, ha a necessidade de se considerar o
fim da formacao e o inicio da profissdo como um tempo entre-dois (NOVOA, 2019) na
relacdo Universidade-Escola, na forma de uma formacédo em alternancia, que tem
sido, muitas vezes, silenciada nas Universidades, nas politicas educacionais e na

atuacao docente.
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CAPI'TUL’O VI - O CONHECIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA
TRAJETORIA DAS REFORMAS CURRICULARES PARA OS CURSOS
DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

6.1 Introducéo

Este capitulo busca responder ao objetivo especifico D da pesquisa, que trata
de analisar o lugar que o CPD ocupa nas reformas curriculares para os cursos de
formacdo inicial de professores. Com base nos entendimentos que tivemos até aqui
sobre a profissionalizacdo da formacéo, e o posicionamento adotado em termos do
gue constitui a epistemologia do conhecimento docente, tem por objetivo compreender
como se manifesta 0 CPD nas ultimas diretrizes curriculares nacionais (DCNSs) para
formacdo inicial de professores (BRASIL, 2002; 2015; 2019), trazendo também para
este debate as recentes diretrizes para licenciatura em Educacgédo Fisica (BRASIL,
2018), assim como o edital que rege as praticas do PRP, lancado em 2018. (BRASIL,
2018b)

No Brasil, observa-se, desde o inicio do século XX, que o campo da docéncia
tem passado por diversas discussdes e reformulacdes legais que culminaram em
novas formas de organizagcdo curricular no contexto das licenciaturas. Estas
transformacdes passam pelas politicas educacionais na qual a LDBEN 9394/96
(BRASIL, 1996) propde a profissionalizacdo docente; mudancas na formacao de
professores; a universitarizagcdo do ensino; a valorizagdo do professor, enquanto
profissional da educacédo; e, uma base de conhecimentos para fundamentar a
formacéo profissional. A LDBEN de 1996 ao trazer uma vertente sociolégica para a
Educacao, amplia o conceito de CPD, trazendo a dimensao social do conhecimento
para o centro da formacado, passando a valorizar também a pratica enquanto lugar
formativo (RUFINO; BENITES; SOUZA NETO, 2020).

A LDBEN e seus principios, em conjunto com um campo de pesquisa em plena
ebulicdo, provoca uma série de debates e perspectivas sobre o lugar da pratica
enquanto lécus de desenvolvimento do conhecimento docente. Desta forma, érgéos
nacionais de gestao educacional, observadores do movimento da profissionalizacao
docente e das politicas internacionais para a formacédo de professores, tentam
estabelecer diretrizes de incentivo a formacédo inicial e continuada, mas sob a

influéncia da “nova gestao publica” (TARDIF, 2013). Estas ideias perpassam o Parecer
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CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a), no qual amplia-se o olhar sobre a pratica como
lugar de formacéo e a estabelece como importante espaco para a constru¢do de
competéncias do ensino.
A aprendizagem por competéncias permite a articulagdo entre teoria e pratica
e supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes, definindo-se
pela capacidade de mobilizar multiplos recursos numa mesma situagéao, entre
0s quais os conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes
pedagégicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para

responder as diferentes demandas das situacfes de trabalho. (BRASIL,
2001a, p. 30)

Esta nocédo da prética enquanto lugar de desenvolvimento de competéncias
profissionais esta fortemente associada a importancia do ECS como potencializador
da colaboragéo entre universidade e escola e do desenvolvimento das competéncias
de ensino. A partir destas ideias outros pareceres sdo elaborados no sentido de dar
valor as praticas profissionais para o0 desenvolvimento de competéncias e
consequente formacéo profissional. (BRASIL, 2001a; 2001b; 2001c). Estes pareceres
foram materializados na promulgacdo da Resolucdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL,
2002a), que instituiu de fato no pais as ‘Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
a Formacao Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao
Basica’, e pela Resolugdo CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002b) que delimita a carga
horaria de 2.800 h para os cursos de licenciatura.

Embora a DCN de 2002 (BRASIL, 2002a) traga para a formacgao de professores
a ideia de simetria invertida, cujo objetivo é preparar o professor para 0 que sera
vivenciado no campo da intervencéo profissional, com énfase na pratica, bem como
suscita uma base de conhecimentos, cabe registrar que este tipo de influéncia acaba
sendo gestado pelos legisladores com base nas reformas internacionais, pesquisas
educacionais e movimento profissional docente (SOUZA NETO; SARTI, 2022). Esta
resolucéo traz alguns avangcos em relacdo: a carga horéaria curricular (2800 h); ao
aumento do tempo de estagio supervisionado com 400 h; a insercéo da pratica como
componente curricular com 400 h; a inclusdo de outras formas de orientagao
(acolhimento; préaticas de investigacdo; habitos de colaboragdo e de trabalho em
equipe; o uso de tecnologias da informagdo e da comunicagéo, entre outros); e, um
corpo de conhecimentos que possa fundamentar a formacgéo de professores no qual
se destaca o conhecimento advindo da experiéncia (BRASIL, 2002) traduzido por

Névoa (2019) como Conhecimento Profissional Docente. Cabe mencionar que na
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Resolucdo CNE/CP 2/2019, novamente sera dado énfase no processo de formacéo
de professores com relacdo as experiéncias formativas e processos de socializacao
no que se denomina de conhecimento pedagdgico do conteudo, denominado por
Shulman (1987) também como Conhecimento Profissional Docente, mas agora
ocupando uma posicdo de maior destaque que sera discutida em outro tépico. Em
comum, as duas resolu¢cdes tém a sua centralidade nas competéncias profissionais
no ambito de um projeto neoliberal de formac&o o que sera também discutido neste
texto.

Em relacdo a Resolucdo CNE/CP 2/2015, a questdo das competéncias
profissionais aparece na forma de uma marca d’agua, quase imperceptivel, quando
se refere as competéncias que 0s egressos deverdo apresentar. Mas com relacdo ao
Conhecimento Profissional Docente ndo haverd uma mencéo explicita. Ha indicativos
no artigo 8° de que este egresso devera “dominar os conteudos especificos e
pedagogicos e as abordagens tedrico-metodolégicas do seu ensino, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano” (p. 10).
O que nédo deixa de estar relacionado com o exercicio de uma profissionalidade
docente e do conhecimento profissional. Porém, neste processo, a criacdo da DCN de
2015 (Resolucdo CNE/CP 2/2015) tornou-se um marco politico-critico na formacéao de
professores por reconhecer um continuum entre a formacao inicial e a formacao
continuada, na tentativa de estabelecer principios que balizariam a ideia de uma base
nacional comum para a docéncia (RUFINO; SOUZA NETO, 2022). Base esta que
tanto na Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores como na Lei n°
13.005/2014 — Plano Nacional de Educacao (PNE) - seriam fortalecidas em processos
de profissionalizacdo, pois tinha dentre outros objetivos tornar-se uma politica de
Estado, pensada e construida por diferentes profissionais da area, e menos
concentrada em ser uma politica de governo, pautada na ideologia dos 6érgaos
governamentais vigentes (RUFINO, 2021).

O PNE apresenta como algumas de suas metas a valoriza¢cdo do magistério,
incluindo mudancas no campo da formacao docente. A partir desta meta (em particular

a meta 1712 e a meta 18'%) estabeleceu-se amplas discussdes no CNE com diversas

13 Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas de educacdo basica de forma a
equiparar seu rendimento médio ao dos(as) demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do
sexto ano de vigéncia deste PNE.

14 Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para os(as) profissionais da
educacdo basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos(as)
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instancias profissionais sobre os objetivos a serem atingidos de acordo como o plano.
Esse debate, aprofundou os estudos e as discussdes sobre as diretrizes gerais e as
praticas curriculares vigentes nas licenciaturas, bem como sobre a situagdo dos
profissionais do magistério face as questdes de profissionalizacdo, com destaque para
a formacdo inicial e continuada, e definiu como horizonte propositivo de sua atuacao
a discussdo de uma nova Diretriz Curricular Nacional para a Formacao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica (BRASIL, 2015).

No entanto, Rufino e Souza Neto (2022) apontam que este processo sofreu
revisbes com a Resolucdo CNE 2/2019 e, posteriormente, com a Resolucdo CNE
1/2020. Essas revisdes foram questionadas no que se refere “[...] a perda do carater
publico das politicas educacionais [...] na perspectiva de moldar-se a légica privatista
e mercadologica” (ANPED, 2019, p.2), em “reducionismo sem precedentes na histéria
da educacao nacional” (p.3). Desconsidera-se a construcdo de um projeto coletivo e
o desenvolvimento da autonomia docente e sua capacidade de tomar decisdes e
atender aos desafios escolares e suas diferencas (REIS; ANDRE; PASSOS, 2020).

Com relacao a Resolucdo CNE/CP 2/2019, ela apresenta as novas ‘Diretrizes
Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educagao Basica’ (BRASIL, 2019) decorrente da nova composi¢ao do
CNE, diferente de 2015, cuja influéncia do terceiro setor (“Todos pela Educacgao”;
“Instituto Peninsula” — Movimento Profissdo Docente) se tornou mais forte e incisiva,
provocando novos embates. O projeto visa ndo s6 mudancas no que se espera a nivel
de conhecimentos escolares, como também reverbera na formacédo docente, a partir
do que se propde enquanto concepc¢ado de Educacdo, os conhecimentos necessarios
para o ensino com énfase em competéncias profissionais. No entanto, ao voltar com
a proposta da pedagogia por competéncias, a DCN de 2019 tém aflorada novamente
as criticas sobre o tecnicismo no impacto desta reforma na profissionalizagéo docente,
inflando, ainda, mais o debate sobre a especificidade que envolve o CPD.

Cabe ressaltar que as discussfes acerca das diretrizes para a formacéo de
professores trazem subjacente a elas trés projetos de profissionalizacdo ou
profissionalismo. Zeichner (2013) identifica um primeiro projeto no campo da formagao
inicial, no qual os defensores dessa proposta defendem o aumento de verbas para a

formacdao inicial, tempo de formacdo e manutencéo do curriculo de formacédo com

profissionais da educagdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido
em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo Federal.
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algumas modificacdes (grupo dos defensores); enquanto que os reformadores (grupo
dos reformadores) acusam as Universidades e os Departamentos de Educacéo de
terem falhado na missédo de formar professores e defendem uma formagédo em
projetos alternativos e fora da Universidade, diminuindo o tempo de formacao, bem
como articulando, em muitos casos, uma formacdo em servico; e, 0S
transformadores (grupo dos transformadores), o qual considero mais relevante, que
entendem que ndo se deve jogar “a crianga e a agua da bacia fora com tudo”, mas
analisar o que cada projeto de profissionalizagéo e profissionalismo articula como
defenséavel, selecionando os aspectos em que ha consenso.

Assim, ndo se deve virar as costas as conquistas no campo da formacao de
professores, da mesma forma que ndo se pode ignorar algumas criticas dos
reformadores na desarticulacdo da teoria com a pratica. Consideramos que a
transformacao da Educacéo, formacao de professores, exige este duplo diadlogo, mas
também o reconhecimento do que Saviani (2009) denomina de metafora do zigue-
zague, um governo avanga, enguanto o outro governo retrocede ou entra em
estagnacdo com as Politicas de Formacao. Portanto, o que est4 em discussao séo
projetos de profissionalizacdo que mantem articulacdes tanto com o neoliberalismo e
a globalizacdo, como com as perspectivas criticas e de justica social no campo da
Educacdo. Com certeza ndo haverd um consenso para uma perspectiva ou para outra,
mas observa-se que desde 2010 ha a proposicao de se pensar uma formacao hibrida
(ZEICHNER, 2010).

No ambito Assim, Contreras (2002), por exemplo, ao pensar a profissionalidade
docente coloca que ela se assenta no tripé: obrigacdo moral, compromisso com a
comunidade e competéncia profissional. Porém, vai assinalar que a competéncia
profissional € mais do que saber fazer e ocorre na articulagdo com o compromisso
com a comunidade e a obrigagdo moral numa tentativa de articulacdo da competéncia
profissional com o compromisso social, visando superar a vertente mais técnica
vinculada a ideia de competéncia. Por sua vez Tardif (2014) vai assinalar que por
competéncias profissionais entende o mesmo que saber, saber fazer, saber ser.
Dessa forma serd no ambito desse mosaico que se procurara fazer a analise dos

documentos vinculados a legislacéo.
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6.2 O debate entre as diretrizes curriculares nacionais e a questdao da

competéncia profissional

Trazendo a EF para este debate, tendo em vista a Resolucdo CNE/CES 6/2018)
— que propde que a formacado seja realizada em duas fases: uma formacao basica e
uma formacao especifica (bacharelado ou licenciatura) -, percebe-se que a area estar
envolta por todas estas problematicas educacionais. No entanto, ela possui uma
particularidade importante quando se trata dos impasses em seu processo de
profissionalizacdo da formacédo: de um lado, o campo da EF, ainda, se encontra no
nivel de discussao identitaria, sobre qual seria sua verdadeira fungcdo e campo de
atuacao (METZNER, 2019), incluindo os defensores convergentes da divisdo da area
em cursos de bacharelado e/ou licenciatura; mas por outro, temos os defensores
divergentes da licenciatura ampliada, que lutam pela formacéo Unica para intervencéo
tanto na escola quanto em outros contextos; e, por fim, a Educacdo Fisica € uma
profissdo regulamentada desde 1998, trazendo para este nicho a formacéo de
professores, em particular, no Estado de Sao Paulo — de modo que para 0s novos
professores atuarem na escola, eles precisam da carteirinha do Conselho Regional de
Educacéo Fisica (CREF 4 — Sdo Paulo). Mas ndo é nosso foco aprofundar aqui esse
debate, considerando que algumas das problematicas da EF vem desde os anos de
1980, no que se refere a licenciatura, provocando um longo e quase que infinito debate
académico-profissional, que nédo foi capaz ainda de resolver os problemas de
legitimacao dos conhecimentos que perpassam esta area.

Assim, podemos perceber que neste século a formacao de professores, e a
formacdo de professores de Educacdo Fisica, no Brasil, possui uma trajetéria
constituida por diferentes tentativas de profissionalizar a docéncia, mediante
diferentes propostas em formato de reformas curriculares. As diretrizes e 0s
programas de inducéo denotam tentativas de estabelecimento de uma sistematizacao
curricular para a formacao baseada em principios, objetivos e orientagdes ao que se
espera da profissdo docente. No entanto, na pratica, as sucessivas elaboracdes de
propostas, e as suas descontinuidades sdo também grandes causadores dos
descompassos e incongruéncias entre o que é prescrito e 0 que € verdadeiramente
praticado no cotidiano da formacao inicial.

Neste contexto, a Educacdo ganha centralidade na implementacdo das

politicas publicas, pois questiona-se a perspectiva de desenvolvimento de uma
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pedagogia da hegemonia (NEVES, 2005). O sistema educacional ganha primordial
centralidade nesta pedagogia, que sistematicamente exerce sua funcédo através da
escola, que se desenvolve primordialmente na sociedade civil, nos aparelhos de
hegemonia politica e cultural das classes dominantes da sociedade capitalista. Quanto
ao papel do professor, o intuito é transforma-lo em transmissor da ideologia burguesa
para que tal projeto se estabelegca como “consenso dentro da escola” e, por
consequéncia, em toda a sociedade. Para isso, a formagao inicial e continuada dos
professores torna-se excelente estratégia para se propagar tal proposta pedagogica
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003).

Os elementos que constituem essa nova perspectiva de formacdo dos
professores sé@o a universalizacdo da profissionalizacéo, a énfase na formacao pratica
e validagdo de experiéncias, a formagéo continuada, a educacdo a distancia e a
pedagogia das competéncias (MAUES, 2003). Cabe colocar que este projeto
Educacional visa controlar ndo s6 os conhecimentos da Educacéo Basica, a partir da
criagcdo de bases nacionais, como € o caso da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2017). A proposta de uma Base Comum néo deve ser ignorada,
pois traz contribuicbes e é necessaria. O questionamento ocorre quando 0 seu
processo (BNCC) muda de rumo apds duas consultas publicas e a sua finalizacao
adota outros procedimentos de conclusdo. O problema maior esta em transformar
evidéncias ou perspectivas pedagdgicas docentes defensaveis em enquadramentos
pedagdgicas legais nos normativos da legislacdo, mas com outro fim, diferente dos
apontados ou recomendados pelos docentes e as pesquisas com professores.

De modo que esta realidade acarretou uma série de impasses a insercao e
continuidade de projetos educacionais de Estado, dando margem a processos de
proletarizacdo e desprofissionalizacao (TARDIF, 2013) e de perda de atratividade da
carreira docente (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010).

Este contexto também gerou outro problema, o da polarizagdo politica que
atinge ndo sO0 a sociedade no geral, mas afeta também o campo das politicas
educacionais. As mudancas de governo, e a excessiva tentativa em transformar o
curriculo a partir da ideologia dominante, parece ter gerado ao longo deste século uma
espécie de furacdo de reformas, que invade os cursos de licenciatura, sem dar o
devido tempo a compreensdo, critica e ambientacdo que provoque uma

implementacéao critica e consciente. Em suma,
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(...) nos parece que o Brasil adquiriu verdadeira ‘vocagao’ para a proposigao
de reformas. Elas tém sido instituidas de modo sucessivo, sem haver a
indicacdo de tempo suficiente sequer para o debate mais aprofundado e
analise de seus possiveis impactos efetivos. Estabelecer um olhar critico
sobre elas consiste em considera-las como inseridas dentro do contexto mais
amplo na qual operam. (RUFINO, 2021, p. 08)

Nesta direcdo, percebe-se que as reformas politicas deste século, sob a égide
da “Nova Gestao Publica” - New Public Management) (TARDIF, 2013; OLIVEIRA,
2018), diante do contexto soécio-politico evidenciado, trouxeram novos
posicionamentos e mudancas no curriculo de formacdo docente. No entanto, a
mudancga crucial avanga de modo “invisivel”’, ancorada a partir do ponto de vista da
administracdo e da gestdo, no reconhecimento da profissionalizagdo como algo
necessario, mas sob a otica de um “profissionalismo organizacional” (LARSON,
2014), tendo como referéncia o Estado, em processos de valorizacdo profissional que
vem de cima para baixo, sem dar énfase para as reivindicacbes dos movimentos
docentes (associacdes de professores e sindicatos) como ocorreu no século XX
(SOUZA NETO; SARTI, 2022). Assim sendo, o terceiro setor, como uma espécie de
outsider, comecou a fazer um trabalho paralelo ao das Universidades em movimento
espelhado, mas distinto, ao do grupo de reformadores (ZEICHENER, 2013; SOUZA
NETO, et al, 2016). Da mesma forma, a CAPES com o PIBID (2007) e a Residéncia
Pedagdgica (2018), independentemente de suas possiveis contribuicbes, também
assume protagonismo, mas com a mensagem de que é preciso intervir no ensino,
tentando fazer uma inducdo da universidade com a escola. Em comum, estes
diferentes projetos, buscam trazer para o centro da formacédo a pratica pedagdgica, a
pratica profissional, podendo-se confundir pratica com técnica.

Portanto, como programas (PIBID e Residéncia Pedagdgica) estas propostas
visam a melhoria da formag&o por meio do incentivo & inducéo profissional (NOVOA,
2019). Gatti et. al. (2019), em recente estudo sobre o0 panorama da formacéo docente
no Brasil, citam o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) (o
primeiro, langado em 2007) e o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP), (langado em
2018) como acdes governamentais que visam a melhoria da qualidade ndo sé da
Educacdo Basica, mas, principalmente, a qualidade da formacdo de professores.
Destaca-se no estudo, as contribuicdes destes programas na interacao entre sujeitos
e instituicdes do campo educativo para a formacéo de futuros professores. Todavia,
nds questionamos o processo de parcerias (Universidade-Escola), pois embora

possam preencher em parte essa lacuna, a sua operacionalizagcdo € sempre
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financiada, ficando a duvida se essa iniciativa, sem se tornar uma politica publica
oficial, ira sobreviver, assim como ndo atende a todos os licenciandos. Assim,
perguntamos: qual é o lugar que a universidade ocupa neste processo? A leitura que
fazemos é que ndo ocupa lugar nenhum. Tanto o PIBID como a Residéncia
Pedagdgica podem se desenvolver como “Startup” (SARTI, 2020), nos dizendo que a
universidade ndo da conta da formacéo de professores, pois estes projetos ocorrem
no ambito da pratica, prética pedagogica, préatica profissional, visando resolver
entraves de forma rapida, ignorando, muitas vezes, as conquistas que ocorreram no
percurso pedagdgico.

Nesse sentido, cabe lembrar que com relacdo ao aumento da pratica nas
resolucdes, ele ndo se da em detrimento da teoria, pois aumenta-se a pratica, mas
nao diminui-se a teoria. No entanto, esta mudanca provoca bastante questionamentos
na comunidade académica, principalmente, por meio da critica a ideia de formacao
por competéncias, que ndo deixa de tratar da operacionalizacdo dos conhecimentos,
dando margem a duas leituras.

A primeira aborda a questdo central que perpassa as criticas a respeito das
competéncias, apontando que a Resolucdo CNE/CP 1/2002 (Brasil, 2002) é regida no
contexto de um projeto neoliberal no campo educacional, pois visa estrutura-la a partir
das necessidades do mercado. No campo educacional, este projeto reflete as
mudancas no papel do Estado, que reformula suas politicas educacionais, visando
preparar o aluno para um novo mercado de trabalho, mais exigente e com a demanda
de novas competéncias profissionais. “Na América do Norte, isso toma a forma de
avancos da New Public Management, que submete universidades, faculdades,
departamentos e programas a medidas de rendimento, de eficiéncia e de eficacia”
(LESSARD, 2006, p. 203) (FIGURA 13)
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Figura 13. Politicas Estatais: entre o New Public Management (Nova Gestéo Publica)
e a Profissionalizacao

___—— Estado \\\
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Fonte: Lessard (2006, p. 203)

Assim, 0 que estad em jogo € uma mudanca paradigmatica que contempla, de
um lado a profissionalizagdo da mao-de-obra docente (“‘work force
professionalization”) e, de outro lado a profissionalizagdo do trabalho (“work place
professionalization”). Lessard (2006, p. 204) aponta que a profissionalizacdo da
mao-de-obra docente diz respeito ao “conjunto das legislagdes, regulamentacoes e
acOes voltadas para a implementacao de um sistema relativamente integrado de acao
profissional” que abrange: uma formagdo superior, “universitarizada”, o
“credenciamento pelo Estado” ou instancia profissional; “um referencial de
competéncias explicito”; ele proprio apoiado em “uma base de conhecimentos”; “um
sistema de regulamentacdes que articule as exigéncias da qualificacéo profissional, o
acesso ao emprego, a insergao profissional e a titulagao”; e, “uma formagao continua
gue tende a ser vinculada a reformas do ensino e/ou ao conceito de desenvolvimento

profissional” (institucionalizagao da profissionalizagao do ensino).
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Com relacao, a profissionalizacdo do contexto de trabalho, no ambito da
New Public Management, visando a melhoria das escolas, esta também pode ser
alimentada por diversas abordagens, como as das “escolas eficazes”, das
“‘comunidades de pratica”, da “organizacédo aprendiz ou inteligente, da “melhoria da
escola” (school improvement), da mudanca emergente e das “estratégias de gestéo
da mudanca de tipo bottom-up” (de baixo para cima), as quais direcionam-se para “um
melhor conhecimento e o desenvolvimento profissional de um sujeito individual e
coletivo as voltas com a complexidade das situagdes reais de trabalho”, “estratégias
de capacitagcao” (empowerment e capacity-building) e de “metodologias e ferramentas
de analise do trabalho, das situagdes ou da atividade” (LESSARD, 2006, p. 208).

Desse modo passa-se a olhar com mais atencéo para as condic¢des locais de
organizagdo do trabalho, desenvolvendo uma cultura do trabalho, que podem
contribuir para o desenvolvimento de uma ou mais profissionalidades que deverédo ser
adaptadas e eficazes. Concluindo, o ensino ndo pode evoluir sem a participacdo dos
docentes, considerando 0s seus conhecimentos, crencgas, projetos e praticas que se
defrontam com um contexto de trabalho e situa¢des singulares sobre as quais diversas
formas de reflexividade podem e devem se exercer (LESSARD, 2006). Portanto, ha
politicas de Estado que dizem respeito tanto ao desenvolvimento da méo-de-obra
docente como ao contexto de trabalho, ndo sendo necessariamente contraditérias,
mas podendo se complementar, uma reforcando a outra.

A segunda leitura diz respeito as propostas formativas nos cursos de
licenciatura, no Brasil, pois pouco se sabe no sentido de quais que sao elas, se sao
efetivamente utilizadas e como o sdo (TARTUCE, NUNES, ALMEIDA, 2021), tendo
como perspectiva grupos de referéncia e a andlise da pratica pedagdgica (pratica
profissional), incorporada na forma de dispositivos formativos.

Tartuce, Nunes e Almeida (2021, p. 5), com base em Boudjaoui e Leclercq
(2014, p. 10), ao estudarem a pedagogia de alternancia, apontam que o “dispositivo
de formagédo” € um “conceito tedrico que designa arranjos ideais, funcionais e de
atuacao que, em conjunto, formam um sistema que envolve objetivos pedagogicos,
contextos, atores, acdes e relacbes, bem como materiais necessarios para 0s
alcangar”. Nesse sentido, ha nos dispositivos de formagao um aspecto virtual (pois
nao se sabe ainda se ele sera efetivo) e outro material (as acdes e 0s recursos
empregados para chegar aos fins pretendidos). Ao ser implementado, o dispositivo

formativo ganha concretude, o que Ihe permite ser objeto de estudo e de reflexao.
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No entanto, na questéo dos grupos de referéncia, a sua escolha decorre do fato
de que no pais, autores como Donald Schén, Lee Shulman, Kenneth Zeichner, Marylin
Cochran-Smith, Linda Darling Hammond - no ambito angléfono e Maurice Tardif,
Claude Lessard, Clemont Gauthier, Phillipe Perrenoud, Marguerit Altet — no ambito
franco6fono, entre outros, cujas propostas sao estudadas, seguidas e implementadas,

considerando que:

O professor nédo trabalha sozinho, nem produz sozinho. A intercomunicacao
com pares, o trabalho em equipe, as redes de trocas de ideias e disseminacao
de propostas e achados de investigacao, bem como os grupos de referéncia
temética, constituem hoje uma condicdo essencial a realizacdo de
investigacdes cientificas e ao avang¢o dos conhecimentos. (GATTI, 2005, p.
30 — o grifo é nosso)

Dessa forma, ao olharmos para as propostas pedagdgicas voltadas a formacao
inicial docente, influenciada pelas mudangas curriculares que ocorreram no ensino
fundamental e ensino médio, em ambito mundial, a partir dos anos 1990 (TARTUCE;
NUNES; ALMEIDA, 2021), apoiando-se sobre uma “estrutura conceitual idéntica” ou

uma “estrutura apenas aparentemente igual” tem-se como referéncia “a

” 13 ”» “*

profissionalizacao”, “a abordagem das competéncias”, “a perspectiva construtivista”,
“a interdisciplinaridade”, a nogao do “pratico reflexivo” (LENOIR, 2002, p. 91), as
influéncias dessas mudancas.

Entretanto, Paquay e Sirota (2001) e Tardif (2010) ao retomarem a nog¢éo do
“pratico reflexivo” de Donald Schon apontam que o trabalho dos professores e os
saberes colocados em jogo tomam lugar no centro da analise, que se volta para a
acado e postulam que a pratica profissional € um espaco original e relativamente
autdnomo de aprendizagem e de formacao para os professores (TARTUCE; NUNES;
ALMEIDA, 2021). A influéncia desse postulado fez-se muito presente nas profissdes
de interagcdo humana (TARDIF, 2010), envolvendo o desenvolvimento de dispositivos
de acompanhamento dessa reflexao dos profissionais sobre sua pratica para auxiliar
o professor a desvendar o que ele ja sabe e a maneira pela qual utiliza esse saber, no

sentido de uma nova epistemologia da pratica:

O profissional ndo é um aplicacionista de principios teéricos nem de regras
metodolégicas. [...] Ele constréi seu saber profissional pela acdo e pela
reflexdo na e sobre a acdo [...] e € capaz de deliberar sobre suas préprias
praticas, de objetiva-las, de partilha-las, de melhora-las e de introduzir
inovacdes suscetiveis de aumentar sua eficacia. (PAQUAY; SIROTA, 2001,

p. 5)
Nesse sentido, “embora os historiadores da educagdo tenham sido mais

sensiveis aos conteudos a ensinar do que as praticas de ensino e a maneira de lhes
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adquirir’” (CARRAUD, 2010), “o movimento de profissionalizagéo e as reformas que
ele enseja colocaram os saberes docentes no centro do debate, trazendo a atuacao
profissional para o lugar central da formacéo” (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2021,
p. 5), pois ndo se trata mais do dominio de conteddos e saberes disciplinares. Mas de
um conjunto de saberes e competéncias para lidar com situacfes complexas e
singulares que demandam formacao pedagogica e didatica (BORGES; TARDIF, 2001;
PERRENOUD, 2003): “a formagao de professores vé um deslocamento de seu centro
tradicional de gravidade, passando de uma formacgdo disciplinar e tedrica a uma
formacgao mais pedagogica, reflexiva e pratica” (LENOIR, 2002, p. 93).

Tartuce; Nunes e Almeida (2021, p. 5) assinalam que paralelo ao movimento
de profissionalizacdo, a dinamica da sociedade volta-se para “o conhecimento, na qual
as pessoas tém de lidar com situac6es complexas e imprevisiveis no dia a dia e no
mundo do trabalho”, pois “além de se profissionalizarem, os professores sao
chamados a fazé-lo por meio de uma reconversao de suas concepc¢des e praticas de
ensino”. De modo que ensinar ndo pode mais ser associado “a uma simples
transmissao de conhecimentos, afetando igualmente a formacao de professores” e
promovendo tanto a “compreensao dos mecanismos pelos quais os estudantes
aprendem como também a promocéo de um ensino que leve, para além da aquisi¢cao
de conhecimentos, ao desenvolvimento de competéncias basicas” (TARTUCE;
NUNES; ALMEIDA, 2021, p. 7) e ao “aprender a aprender” (ALTET, 1997). Esse
deslocamento da énfase no ensino para a aprendizagem, no “ensino tradicional” para
as “pedagogias da aprendizagem”, modifica o papel do docente, que se torna um guia,
um mediador, um organizador das condicdes externas de aprendizagem (ALTET,
1997).

Nesta mudanca de foco, Lessard (2006, p. 210 — grifo nosso) coloca que “os
referenciais de competéncias estdo no cerne das politicas de profissionalizagéo
da mao-de-obra”, podendo-se fazer uma distingdo no “referencial por competéncias
gue apoia-se nos “padrdes” (standards) americanos de saberes e know-how, que séo
centrados no desempenho e nas capacidades praticas”, devendo ser aplicados a
todos os docentes de modo que “possam ser avaliados por meio dos testes
padronizados que medem a aprendizagem dos alunos™:

O referencial de competéncias serve de quadro para construir “padrbes”
(standards) de desempenho e, portanto, contribuir para racionalizar a

avaliagdo do desempenho dos docentes em exercicio. Tal desenvolvimento
esta muito presente nos Estados Unidos, onde a ideologia da
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performatividade prevalece. De fato, mais do que a profissionalizacao do
ensino, o que preocupa no mais alto grau os politicos americanos é a eficacia
do ensino, concebida como efeito direto e medida nas aprendizagens dos
alunos, ou, dito de outro modo, a profissionalizagdo surge nesse caso como
um meio que deve garantir maior eficacia, e ndo como um fim em si.
(LESSARD, 2006, p. 211)

E o “referencial por competéncias” de natureza franc6fona cuja inspiragao € o

“socioconstrutivismo”, pois “a competéncia ndo ¢é definida por padrées de

desempenho”, pela padronizacao de praticas ditas eficazes, mas sim “construida por

um sujeito que pensa, interpreta e se apropria dos referenciais para atuar em uma
dada situacdo profissional” (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2021, p.6). Lessard
(2006) denomina esse referencial de situacional-interpretativo, em oposi¢cdo ao

empirico-analitico, caracterizado por prescricdes mais abertas, apoiadas em uma

pratica reflexiva:

Desenvolver competéncias ndo é tanto aprender por comportamentos
precisos e especificos — por assim dizer, extirpados tanto da experiéncia e da
trajetéria do sujeito como da situacdo e, assim, objetivados e
“essencializados” — ou “métodos” (isto €, o acionamento metddico de um
procedimento previamente estabelecido), mas antes saber mobilizar e
combinar um conjunto de recursos cognitivos e ndo-cognitivos para
levar em conta a complexidade da situa¢cdo educativa e nela agir de modo
finalizado, adaptado e “eficaz”. Ai, competéncia e desempenho distinguem-
se, ou, pelo menos, uma néo é reduzida ao outro. (LESSARD, 2006, p. 211-
212 — grifo nosso)

O autor assume a dificil posicdo de tensionar e conciliar as duas abordagens,

articulando tanto a eficacia quanto a reflexividade — polos que, de resto, séo

“sociologicamente necessarios” a todas as profissdées (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA,

2021).

Optar por uma ou pela outra apresenta limites: em um caso pode dar lugar a
perspectivas tecnicistas, a uma linguagem pretensiosa e a prescricbes sem
sentido, amparadas por uma burocracia controladora [...], que invoca de
modo imperioso demais a autoridade da “ciéncia” e da “pesquisa” para regular
a pratica. Em outro pode levar a um enclausuramento no singular, no unico,
no local, no situacional e, ultimamente, em praticas nao-transferiveis, ndo-
exportaveis ou ndo-generalizaveis. [...] Em nome da eficacia, o primeiro
tende a uniformizar, normalizar e reduzir a variancia ou a disperséo das
préaticas, ao passo que, em nome do pluralismo e do sujeito autor de sua
pratica, o segundo insiste no desenvolvimento de um estilo pessoal de
ensino etc. (LESSARD, 2006, p. 214 — grifo nosso)

Conclui-se que parece quase que 6bvio que uma ou outra posi¢cao nao levara,

sozinha, a um melhor desenvolvimento na formagéo de professores (TARTUCE;
NUNES; ALMEIDA, 2021). Portanto é ai que entraria o papel da universidade...

A universidade, lugar onde a duvida e 0 questionamento se praticam
normalmente, pode ser propicia a essa colocacdo em tenséo, contanto que,
ao contrario da Torre de Pisa, ela ndo penda sempre para o mesmo lado! [...]
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Se, na formacédo de docentes, a universidade ndo conseguir colocar numa
tensao fecunda abordagens plurais da melhoria da pratica e das escolas, ter
uma resposta sofisticada a obrigacéo de resultados, nem desenvolver nos
docentes uma relagéo critica com a ciéncia, quem conseguira? Por uma vez,
a universidade e as ciéncias sociais e humanas estéo objetivamente aliadas
nesse combate. (LESSARD, 2006, p. 214-215)

Assim, Maurice Tardif e Claude Lessard defendem para a formacéo inicial de
professores um modelo de alternancia integrativa entre teoria e prética, entre
formacao académica e formacéo pedagdgica, entre o local de formacgéo e a escola
(PERRENOUD, 2003; ALTET, 2013; SARTI, 2013). De modo que DESJARDINS, et
al. (2012, p. 4) assinala que esse modelo, baseado em competéncias, busca
desenvolver nos professores uma postura reflexiva, pois “formar praticos reflexivos,
capazes de tomar decisdes na acao, apoiando-se sobre uma sélida base de
conhecimentos”. O que na visado de Sarti (2013, p. 219) significa:

(...) ndo se trata mais de observar o modelo [do professor “exemplar’] para
aplica-lo as situacdes de ensino, mas de experimentar o trabalho docente sob
a orientacéo de um formador capaz de empregar dispositivos formativos que
oferecam suporte, face a f assinala que ace, a um iniciante ou a um

profissional menos experiente, a fim de que ele descubra suas préprias
possibilidades de atuacao.

Por trds dessa proposta emerge o pressuposto da escola como lécus
privilegiado no processo de formagao docente, e “o estagio, dispositivo central para
pratica profissional dos futuros professores” (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2021, p.
8). As autoras assinalam, ainda, que para isso é imprescindivel que haja efetiva
parceria entre as instituicbes do ensino superior e as unidades escolares, com
definicdo clara dos agentes envolvidos nas duas esferas e dos papéis e estatutos a
lhes serem atribuidos (BENITES; SARTI; SOUZA NETO, 2015). Enfim, € preciso
planejamento, orientacdo e reconhecimento ao professor colaborador, seja 0 que
acompanha o estagiario na formacéo académica, seja o que recebe o futuro docente
na escola (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2021).

Por fim, Lessard (2006), Thurler e Perrenoud (2006) e Carraud (2010)
defendem que as inovacdes didaticas, problematizacdo e resolucédo de problemas
pedagogicos, devem ser “construidas, experimentadas e modelizadas por equipes de
docentes” (LESSARD, 2006, p. 213); por “comunidades de praticas que tém a
cooperagao como principio” de maneira que “a analise das praticas registre suas
dificuldades e sucessos” (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA. 2021); por praticas de

acompanhamento na formacéao que ndo podem ser vistas como praticas informais ou
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de camaradagem institucionalizadas, mas que devem ser profissionalizadas, o que
exige um trabalho com grupos estaveis para que se possa construir uma verdadeira
cooperacao na formacao (CARRAUD, 2010); bem como: (a) atividades que recorrem
a observacéo de aulas e as interagfes verbais entre estagiarios e docentes ligados a
universidade ou a escola; (b) atividades que empregam recursos audiovisuais para
analisar as praticas pedagdgicas; (c) atividades de escrita (TARTUCE; NUNES;
ALMEIDA. 2021).

6.3 Metodologia

O estudo assume a caracteristica de uma pesquisa documental. A pesquisa
documental € uma abordagem metodoldgica amplamente utilizada no contexto
cientifico, que envolve a andlise sistematica de documentos escritos, registros,
arquivos e outras fontes histdricas ou materiais ndo produzidos originalmente para fins
de pesquisa. Essa abordagem visa a obtencéo de insights e informacdes relevantes
para a compreensao de fendmenos, a formulacdo de teorias ou a validacdo de
hipoteses. A coleta, selecdo, organizacao e interpretacao critica desses documentos
sdo realizadas com o objetivo de construir um arcabouco tedérico embasado em
evidéncias documentais sélidas. A pesquisa documental, por sua énfase na andlise
textual e contextual das fontes, contribui substancialmente para a producdo de
conhecimento. (SMITH; JOHNSON, 2010)

Além de documentos ja instituidos, ou seja, instaurados e implementados nos
cursos de graduacdo, a analise também contou com documentos promulgados, mas
ainda em fase de discussédo e implementacédo. A tabela 8 ilustra o corpus utilizado no
estudo.

Tabela 8. Fontes documentais do estudo

Diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores instituidas nos
anos de 2002 e 2015 (BRASIL, 2002) (BRASIL, 2015)

Diretrizes curriculares nacionais para a formacéo de professores de Educacao
Fisica (2018)

FONTES

Diretrizes curriculares nacionais para a formacéo de professores promulgada
em 2019 (BRASIL, 2019)

Edital do PRP instituido em 2018 (BRSIL, 2018)
Fonte: elaborado pela autora

A andlise contou com o auxilio do software NVIVO (versdo 1.7 (1533)).

Recorrendo a técnica da Analise Temética (AT) (ver capitulo 2).
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Desta forma, a codificacdo dos temas em conjugacdo com o objetivo proposto
concorreu para a identificacdo de dois grandes eixos de discussao: a) o lugar da
pratica profissional nas reformas curriculares; b) as concepgdes sobre o CPD e sua

construcéo na formacao inicial de professores.

6.4 O lugar da pratica profissional nas reformas curriculares

No que diz respeito ao lugar curricular da pratica, tema que tem sido h4 muitos
anos ponto de diversas discussdes politico-académicas na area da formacédo, as
diretrizes de 2002, 2015, 2018 e 2019 trazem em comum 0O principio da pratica
enquanto l6cus de formacao. Esta valorizacao € evidenciada essencialmente a partir
dos termos “articulagcéo das diferentes praticas” (BRASIL, 2002), “relac&o entre teoria
e pratica”; “articulagao entre a teoria e a pratica” (BRASIL, 2015); “unido teoria e
pratica” (BRASIL, 2018); “a associagcédo entre as teorias e as praticas”; “integracao
entre a teoria e a pratica” (BRASIL, 2019). No entanto, percebe-se que no que diz
respeito ao significado desta relagdo, cada documento possui particularidades
importantes e que reflete diretamente na cultura de ensino e no tipo de formacéao a ser
conduzida.

A DCN de 2002 tem como principal caracteristica propor uma mudanca na
cultura formativa até entdo regida por disciplinas estritamente tedricas e por uma
organizacéo curricular bastante dicotomizada em termos de relacdo teoria e pratica.
A partir da ideia de simetria invertida, propde que a formacédo aconteca “em lugar
similar” ao campo de atuacao profissional, estabelecendo coeréncia entre o que se
espera da formacédo e o que o professor faz na pratica. Nesse sentido, os principios
norteadores do curriculo devem seguir como orientacéo,

a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacéao
e 0 que dele se espera; a aprendizagem como processo de construcdo de
conhecimentos, habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os

demais individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais
(BRASIL, 20024, p.2)

Esta orientacdo perpassa por todo o documento, denotando uma explicita
tentativa de trazer para a formacao atividades praticas vinculadas ao trabalho docente
em todo o periodo do curso, permitindo ao estudante vivenciar diferentes
oportunidades de articulacao teoria e pratica. Em termos de impacto no curriculo, isso

se materializa na resolucao 2 de 2002 (BRASIL, 2002b) que define e amplia a carga
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horaria das praticas de ECS para “400 (quatrocentas) horas a partir do inicio da
segunda metade do curso”. Além disso propde-se pela primeira vez a criacdo da
pratica como componente curricular (PCC), a partir de atividades vinculadas as
disciplinas de intervencéo, que teriam que ser vivenciadas do primeiro ao quarto ano
de curso, com uma carga horaria 400 horas que em muitas cursos acabaram sendo
pulverizadas em um conjunto de disciplinas (SOUZA NETO; PINTO, 2014).

Estes principios e mudancas na carga horaria, parecem se aproximar de uma
concepcdo de prética enquanto espaco que é constituido de conhecimentos
especificos, que s6 podem ser consolidados a partir de uma experiéncia significativa
com a realidade profissional. Dessa forma, a DCN de 2002, buscando gerar estas
experiéncias, enfatiza em seu documento que o lugar da pratica deve ser central nos
cursos de formacédo, e que, portanto, deveria estar presente no curriculo desde o
primeiro ano de formacao.

a prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,
gue a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso (...) a pratica
deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formacao do
professor. (...) no interior das areas ou das disciplinas que constituirem os

componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimenséo prética (BRASIL, 2002a, p. 5).

Em nossa realidade formativa, podemos dizer que esta orientacao a pratica foi
uma das reformas curriculares que mais teve impactos nos cursos de licenciatura. No
que tange ao tempo destinado as préticas profissionais, é nitido que esta resolucao
demarca um certo avango na profissionalizacdo ao considerar os saberes
experienciais (TARDIF, 2014) como parte integrante do CPD. A partir da DCN de
2002, a pratica profissional assume um lugar mais destacado na formacao,
proporcionando maiores oportunidades para o desenvolvimento de uma identidade
docente enraizada nas experiéncias de trabalho. Como vimos no capitulo cinco, ela
também foi um importante marco para 0 aumento das pesquisas sobre o ECS e sobre
0s conhecimentos desenvolvidos na prética. Entretanto, quanto & concepgéo de
pratica adotada no documento, € necessario tecer alguns apontamentos.

A DCN de 2002 apesar de trazer um protagonismo da pratica, permitindo um
caminhar do centro de gravidade formativo para o lado da escola (NOVOA, 2019), ao
propor isso a partir da perspectiva da simetria invertida, cria uma certa superficialidade
no entendimento do ensino e CPD, como se ser professor fosse apenas um “saber

fazer na pratica”, sendo este fazer desprovido de uma sodlida formacao tedrica e de
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dimensdes politicas, criticas e filosoficas sobre o ensino. A teoria, embora faca parte
do curriculo, parece assumir um carater mais normativo, embasada no ensino de
“conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias” (BRASIL,
2002a, p. 2). Esta ideia contribui para o exercicio de uma epistemologia positivista da
pratica (DINIZ PEREIRA, 2014), em que o0s conhecimentos da formacdo sao
totalmente voltados a aplicacéo de técnicas e conteudos e a solucéo instrumental do
ensino.

Embora o documento como um todo seja de texto curto, e que ndo deixa muito
claro a concepcao que se tem de pratica, o fato € que diante do contexto em que foi
criado, o documento ao redigir alguns conceitos e prerrogativas traz oculto evidéncias
importantes de um projeto politico que parece ir de encontro com uma verdadeira
formacéo profissional dos professores (NOVOA, 2017; TARDIF, 2013). Ao assumir
uma concepcao de formacédo focada na pratica, pode ou ndo contribuir para uma para
a valorizacao da especificidade do saber pratico docente. Pois, se esta pratica nao for
enraizada em uma proposta construtivista e sociolégica, pode ocasionar uma
formacao prescritiva, com praticas superficiais, sob a no¢cao apenas do saber-fazer.
Se encaradas a partir de uma concepc¢ao com intencionalidade neoliberal podem
possibilitar a criacao de “rotas alternativas” (ZEICHNER, 2013).

Cabe ressaltar que a DCN de 2002 foi criada, em um contexto de
implementagdo de politicas educacionais claramente voltadas ao atendimento dos
objetivos das principais organizacdes econémicas mundiais como a Organizagao das
Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Comissao
Econbmica para a América Latina (CEPAL), o Banco Mundial (BM) e o Fundo
Monetario Internacional (FMI), que formulam uma série de recomendacbes que
direcionam as decisdes dos diversos 6rgaos gestores da politica educacional, entre
as quais destaca-se a énfase no papel da educagdo para encarar os desafios de uma
nova ordem econdémica mundial. Assim, é fato que as politicas de formacdo de
professores também sofrem influéncia de tais imposicdes e, de acordo com Mesquita
(2021), vive até hoje um momento de muitos questionamentos aos olhos da
sociedade.

No entanto, a Unica evidéncia que temos sobre a DCN de 2002 é que sua
incorporacgao a partir de uma perspectiva especificamente docente, que possibilitasse
aos futuros professores experiéncias no ensino, tomada de decisdes e construcao do

conhecimento pratico parece nédo ter atingido os ideais desejados (SOUZA NETO;



144

SARTI; BENITES, 2016). Ao contréario, a formacgéo nos espacos de pratica profissional,
principalmente nos ECS, tém sido destague nas problematicas relacionadas a
formacao de professores. O principal fator que chama a atencéo é o fato de que o
aumento na carga horéaria e a valorizacao da pratica profissional no curriculo ndo ter
surtido o efeito desejavel nos caminhos da profissionalizacdo, pois 0s cursos
continuam nos moldes do modelo dos conteudos culturais-cognitivos (SAVIANI,
2009). Este cenario provocou mudancas em 2015, a partir da elaboracéo de uma nova
diretriz, que segundo Gatti, et.al (2019) “evoca mudangas profundas nas instituicoes
formadoras, nos curriculos das licenciaturas e nas posturas dos formadores”.

Em termos de lugar curricular da pratica, a DCN de 2015, continua orientando
seu protagonismo no curriculo, a partir de dois componentes principais, o ECS e as
PCC. O ECS permanece com a mesma carga que a primeira diretriz de 2002. No
entanto, as PCC ganham ainda mais destaque neste documento, sendo um dos
componentes formativos essenciais a aproximacao entre teoria e pratica, desde os
primeiros anos de curso. Esta valorizacdo se confirma no aumento de carga horaria
total prevista para os cursos de licenciatura, que passam de 2800 para o0 minimo de
3200 horas, incluindo diferentes ndcleos de estudos sobre a pratica profissional que
integram ensino, pesquisa e extensao.

Sobre a unidade tedrico-pratica, nas DCNs de 2015 identifica-se que esta
relacdo é alicercada na ideia de que a prética € ponto de chegada e de partida na
formacado, assumindo-se como “espago privilegiado da praxis docente” (BRASIL,
2015, p. 5). Ao redigir o termo praxis, a diretriz de 2015 denota uma tendéncia em
reconhecer que teoria € o elo entre o vivido e o refletido, sendo base formativa da
praxis.

(...) concepgdo de educagido como processo emancipatorio e permanente,
bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que
conduz a praxis como expressao da articulagcdo entre teoria e préatica e a
exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das instituicdes
educativas da educacao basica e da profissao. (BRASIL, 2015, p.6)

O conceito ‘praxis’ remete ao entendimento de que teoria e pratica ndo sao
somativas, no sentido de aplicar a teoria na pratica, mas sao indissociaveis em todo
percurso profissional, sendo a préatica expressao da teoria. Nesse sentido, a praxis
“confere a pratica pedagogica um significado e uma finalidade que vai além de uma
atividade meramente repetitiva e alienada, onde, normalmente, a atividade humana é

reduzida a sua dimensao pratico-utilitaria” (FREITAS, 2005, p. 143). Desta forma, para
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que a praxis seja desenvolvida é necessario que a formagédo garanta, “uma sdlida
formacao cientifica e cultural” e “efetiva e concomitante relagéo entre teoria e pratica,
ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades necessarios a docéncia” (BRASIL, 2015, p. 11).

Ao relacionar este conceito ao momento historico que esta diretriz foi produzida,
em critica ao modelo de competéncias tratado na diretriz de 2002, percebe-se uma
forte preocupacdo em levar a ideia de préxis para o curriculo, talvez numa tentativa
de se desvincular do pragmatismo e neotecnicismo, principais criticas do grupo
idealizador em relacdo a DCN de 2002. Desta forma, expressdées como “solida
formacgao cientifica e cultural do ensinar/aprender”, “sélida formagao, envolvendo o
dominio e manejo de conteldos e metodologias” “educagdo como processo
emancipatério e permanente” se apresentam como conceitos de um viés critico a ideia
de epistemologia da pratica entendida por muitos como essencialmente pragmatica.
Esta ideia € bem evidenciada no artigo 2, que trata da concepc¢éo de docéncia adotada
pelo documento. Nele, fica evidente a no¢do de que os conhecimentos do ensino
perpassam por dimensfes ndo sO técnicas, mas sobretudo éticas, politicas e

pedagdgicas, visando a compreensao da realidade.

No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da educacao
basica é permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por
meio de sdlida formacgédo, envolvendo o dominio e manejo de contetdos e
metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovacgfes, contribuindo
para ampliar a vis@o e a atuacdo desse profissional (BRASIL, 2015, p. 3)

Nesse sentido, a formacao atua no desenvolvimento destes conhecimentos a
partir do envolvimento do estudante no ambito da epistemologia da praxis (SILVA,
2018; VASQUES, 1968) gerando uma atitude profissional autbnoma e emancipatoria,

conforme evidenciado no artigo 5 do documento.

A formagédo de profissionais do magistério deve assegurar a base comum
nacional, pautada pela concepcdo de educacdo como processo
emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expresséo da
articulacéo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituic6es educativas da educacéo béasica e da
profissdo, para que se possa conduzir o(a) egresso(a): | - a integracéo e
interdisciplinaridade curricular, dando significado e relevancia aos
conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural (...) Il - & construgao
do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensdo como principios
pedagodgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do profissional do
magistério e ao aperfeicoamento da pratica educativa; Ill — (...) visdo ampla
do processo formativo, seus diferentes ritmos, tempos e espagos, em face
das dimensdes psicossociais, histérico-culturais, afetivas, relacionais e
interativas que permeiam a acdo pedagdgica, possibilitando as condices
para o exercicio do pensamento critico, a resolucdo de problemas, o trabalho
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coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a inovacdo, a lideranca e a
autonomia; VIl - a promocao de espacos para a reflexdo critica sobre as
diferentes linguagens e seus processos de construcdo, disseminagéo e uso,
incorporando-os ao processo pedagdgico, com a intencdo de possibilitar o
desenvolvimento da criticidade e da criatividade (...) (BRASIL, 2015, p.4)

Um outro fator importante que acompanha esta ideia de praxis é a demarcacao
da escola e universidade trabalhando de forma colaborativa na formacgéo dos
professores, “desenvolvendo projetos compartilhados”, em que a realidade dos
sistemas de ensino se faca presente nas propostas formativas, “de modo a propiciar
vivéncias nas diferentes areas do campo educacional’.

Assim, percebe-se que o documento se afasta claramente da ideia de
epistemologia da pratica, ou seja, de pratica enquanto I6cus de saberes, e da ideia de
gue a formacéo deva também agregar e desenvolver estudos sobre os conhecimentos
praticos. O documento até diferencia os conhecimentos tedricos dos praticos, mas
denota uma nocdo de que este Ultimo é fruto da solida formacgéo tedrico-cientifica,
sendo a pratica lugar em que a praxis acontece. Nesse sentido, propde que a pratica
seja lugar de experiéncia, andlise e reflexdo critica, embasadas sempre na teoria,
incorporando as sinteses destas reflexdes ao processo pedagdgico. No entanto, o
documento ndo deixa claro como, onde e de que forma estas reflexbes devam ser
realizadas, buscando este movimento de autonomia e emancipagéo.

Ja a DCN 2018 da EF, apresenta um engodo no entendimento do lugar
pedagdgico da pratica na formacao. Num primeiro momento de leitura do documento,
ao ler os principios da formacao em licenciatura, em conjugacao a diretriz orientadora
que é a DCN de 2015, verificam-se termos idénticos a ideia de praxis tais como “sélida
formacao teodrica e interdisciplinar”; “unidade teoria-pratica”, apresentando o principio

de indissociabilidade entre teoria e pratica.

(...) qualificar esses profissionais para que sejam capazes de contextualizar,
problematizar e sistematizar conhecimentos tedricos e préaticos sobre
motricidade humana/movimento  humano/cultura  do movimento
corporal/atividade fisica nas suas diversas manifestacbes (jogo, esporte,
exercicio, ginastica, lutas e danca), no ambito do Ensino Basico (BRASIL,
20182,p. 4).

No entanto, esta nocdo de existéncia de conhecimentos tedrico e praticos
parece, no restante do documento, se aproximar de uma racionalidade técnica (DINIZ
PEREIRA, 2014). O documento ao propor orientacdes para as atividades praticas do

curso, denota um entendimento de pratica como espaco de aprofundamento da teoria
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e das experiéncias voltadas ao ensino do conteudo especifico, indo de encontro com
a ideia de praxis adotada na DCN de 2015.
(...) atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e instituicbes
educativas de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo

educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de estudos,
experiéncias e utilizacao de recursos pedagogicos (BRASIL, 20182,p. 4)

7

Outra questdo percebida no documento € que, apesar da DCN da EF
acompanhar as mudancgas no aumento da carga horéria de acordo com as DCNs de
2002 e 2015, essa valorizagcdo em termos de demarcacao do lugar curricular da pratica
na formacédo parece se dissipar. Na proposta de organizacéo da formacao por nucleo
comum e nucleos especificos (licenciatura e bacharelado em EF) néo fica claro a
carga horéria destinada ao ECS, PCC, e atividades tedrico-praticas. Embora estes
componentes tenham que ser exercidos de acordo, até entdo, com a diretriz de 2015
gue implementava no minimo 1000 horas para o conjunto destas atividades, a nova
DCN da EF ao propor um nucleo comum concentrado em especificidades do
conhecimento biolégico, psicolégico e sociocultural que envolve o movimento
humano, esvazia o conceito de vivéncia prética desde o inicio do curso.

A DCN da EF deixa claro que as intencionalidades da etapa comum é
desenvolver uma experiéncia basica nas escolas, promovendo apenas uma incipiente
aproximacdo como a pratica, sendo estas experiéncias acopladas as disciplinas
académicas e a carga horaria ainda concorrendo com espacos de pratica néo
escolares. Além disso, quando propBe para a etapa especifica disciplinas de
integracdo entre teoria e pratica indica que estas sejam desenvolvidas
preferencialmente com uma carga minima de 10% do total de horas desta etapa, ou
seja, 160 horas em dois anos, reduzindo o tempo de pratica previsto pela DCN de
2015 desde o inicio da licenciatura, sob a modalidade da PCC.

A etapa comum devera proporcionar atividades académicas integradoras tais
b) disciplinas de aproximacg&do ao ambiente profissional de forma a permitir
aos estudantes a percepcao acerca de requisitos profissionais, identificacéo
de campos ou areas de trabalho e o desenvolvimento de atividades didatico-
pedagégicas interativas com espacos profissionais, inclusive escolas de
educacéo basica e média. Paragrafo Unico. As instituicdes, no ambito de suas
politicas institucionais curriculares, deverdo desenvolver as atividades acima,

preferencialmente, em 10% da carga horaria adotada na etapa comum
(BRASIL, 20182, p. 3).
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Desta forma, o estudante que optar em cursar a licenciatura, s6 tera uma
insercao profissional comprometida com a vivéncia escolar durante as praticas da
etapa especifica, regredindo a tao discutida fragmentacao tedrico-préatica na formacao
de professores. Além destas questbes, quando se trata da etapa especifica da
licenciatura em EF, o curriculo tera que em 1600 horas destinar tempo para a pratica
de ECS, PCC, e outras atividades praticas, como previsto na DCN de 2015. No
entanto, a DCN de 2018 né&o especifica quanto desta carga horaria seria destinada as
PCC e das chamadas outras préticas. Ja para o ECS prop8e que seja realizado com
a carga horaria correspondente a 20% “das horas referenciais adotadas pelo conjunto
do curso de Educacéo Fisica ao aprendizado em ambiente de pratica real”.

Esta ultima orientacdo é confusa, pois partindo do referencial de 3200 horas
propostas pela DCN de 2015, o estagio entéo teria que acontecer com a carga horaria
de 640 horas, quase metade do total das 1600 horas destinadas a formacéao especifica
gue é a licenciatura. Somadas ao ECS a etapa especifica ainda “devera desenvolver
estudos integradores para enriquecimento curricular, com carga horaria referenciada
em 10% do curso”, aumentando ainda mais o tempo de pratica, e tornando raso o
tempo para a aprendizagem de outras dimensfes do CPD.

Desta forma, percebe-se uma confusa e pouco aprofundada orientacdo a
pratica na DCN da EF, que se néo interpretada com atencdo da margem para um
curriculo pragmatista, em que a prética pela pratica assume o protagonismo, sem o
devido tempo de formacao tedrica, politica e filosofica e de outras dimensbes que
envolvem o ser docente.

Este perigo recai na possibilidade de se implementar um curriculo em que a
pratica é supervalorizada no sentido de priorizar mais a escola como lugar de vivéncia
de experimentacdo de conteudos, metodologias e didaticas “mais ou menos”
experienciadas na primeira etapa do curso, gerando uma profissionalidade
fundamentada nos principios do modelo do professor artesdo (RAMALHO; NUNES;
GAUTHIER, 2004).

Ja a DCN de 2019, criada no governo de Jair Bolsonaro, adentra no cenario
educacional como mais uma politica aligeirada de formacado, que parece ter como
proposta ir de encontro a toda construcdo coletiva que culminou na DCN de 2015. A
nova diretriz direciona seu protagonismo a pratica a partir do “reconhecimento e o
fortalecimento dos saberes e praticas especificas de tal profissdo” (BRASIL, 2019, p.

3), propondo uma nova “organizagao curricular que reconhega a pratica enquanto
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espaco que apresenta conhecimentos especificos da agao”. O inciso 2 do artigo 7

apresenta esta valorizacdo ao propor que o curriculo reconheca que,

a formacao de professores exige um conjunto de conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes, que estdo inerentemente alicercados na pratica, a qual
precisa ir muito além do momento de estagio obrigatério, devendo estar
presente, desde o inicio do curso, tanto nos conteldos educacionais e
pedagodgicos quanto nos especificos da area do conhecimento a ser
ministrado (BRASIL, 2019, p. 4).

Estas orientacdes sobre a valorizagcdo da pratica enquanto componente
curricular, comparadas as diretrizes antecessoras, ndo traz nenhuma inovacao para a
formacao de professores. No entanto, no que se refere a concepgcdo de prética,
percebe-se no documento algumas particularidades importantes de serem
apresentadas. Identifica-se que num primeiro momento o documento apresenta uma
ideia de valorizagdo da escola revestida por um interesse em coloca-la em evidéncia
e grau de importancia no triangulo da formacg&o dos professores (NOVOA, 2019) a
partir da valorizacdo dos conhecimentos experienciais. Contudo, ao verificar as
competéncias desta dimensao percebe-se que esta nocao esta muito mais atrelada a
ideia de pratica enquanto espaco de aplicacdo e experimentacdo de técnicas e
metodologias de ensino do que espaco que dispde de um conjunto de conhecimentos
praticos, capaz de possibilitar aos futuros professores capacidades do ser e agir
docente.

Nesse sentido, a relacdo teoria e pratica que fundamenta as competéncias
propostas pelo documento se atrela muito mais ao conceito de pratica enquanto lugar
de desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias, fundamentadas a priori por
conhecimentos cientificos especificos do conteddo e matéria. A nocao de articulacao
tedrico-préatica se da basicamente na necessidade de articular as competéncias aos
seus fundamentos cientificos, que pelo que demonstram ser as competéncias no
documento estdo muito mais voltados a conhecimentos técnicos e metodoldgicos, e
guando avancam somente tratam de conhecimentos socioemocionais da relacao
professor-aluno.

Desta forma, a formacéo pratica € centrada somente na ideia de espaco de
desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias, tendo como Unico foco o
“planejamento, a regéncia e a avaliagao de aula” (BRASIL, 2019, p. 4) com base nos
principios adotados na BNCC. A escola € vista como parceira da universidade no que

diz respeito ao aumento nas relacbes de planejamento e execucdo das praticas,
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“promovendo uma ponte organica entre a Educagao Superior e a Educagao Basica”.
Estas no¢Oes se materializam na proposicdo de um conjunto de competéncias
praticas, caracterizadas como uma das trés dimensdes a serem desenvolvidas na

formacéao.

As competéncias especificas da dimensao da pratica profissional compdem-
se pelas seguintes ac¢fes: | - planejar as acdes de ensino que resultem em
efetivas aprendizagens; Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;
Il - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e IV
- conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades (BRASIL, 2019, p. 2).

Percebe-se que as competéncias desta dimensédo estdo voltadas para
aquisicao de habilidades didatico metodolégica do micro ensino e nenhuma atrelada
a processos de analise, compreensdo, comunicacao do ensino, dimensées do CPD
geradas nas experiéncias profissionais. Ao desvincular a dimensdo pratica das
dimensdes ‘conhecimento profissional’ e ‘engajamento profissional’, a diretriz contribui
para o exercicio da formacéo a partir de um modelo aplicacionista (TARDIF, 2014),
em que a pratica é desprovida de especificidades geradoras também do conhecimento
profissional. Este fato ao invés de desenvolver a profissionalizacéo, a reduz como
oficio, voltada ao credencialismo e dominio de competéncias desejadas pelo sistema
regulador do ensino (TARDIF, 2013).

Assim, como se pode perceber, em termos de lugar curricular da pratica, a DCN
de 2019 ndo traz nenhum avanco, assumindo a mesma nocéao de pratica identificada
na DCN de 2002. A pratica enquanto lugar de investigacao do trabalho docente, capaz
de gerar uma racionalidade critica € ocultada em prol de instrumentalizar o ensino as
necessidades do mercado de trabalho. Desta forma, a DCN de 2019 mantém em seu
projeto a ideia da simetria invertida, que com o discurso da coeréncia entre formagao
e profissdo, traz adjacente uma pratica superficial, fundamentada apenas como
espaco de alinhamento do ensino a padrdes extremamente estabelecidos, indo de
encontro a ideia de uma nova epistemologia da pratica (TARDIF, 2013; PERRENOUD,
2002).

Envolto por esta certa proliferacao de reformas, o PRP (BRASIL, 2018), adentra
as universidades com uma clara intencdo de colocar em evidéncia a pratica enquanto
lugar de saberes. O programa visa,

aperfeicoar a formacao dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalegam o campo da pratica e conduzam

o licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e pratica
profissional docente, utilizando coleta de dados e diagnostico sobre o ensino
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e a aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias (Brasil,
2018b, p.1)

Além da valorizac&o da pratica, o projeto do PRP parece querer aprofundar a
nocao de pratica que se quer legitimar na formacgdo. O documento apresenta em seu
corpus uma noc¢dao de pratica enquanto espaco de investigacdo do ensino e produtor
de saberes, se aproximando em termos de conceitos e estratégias, de uma nova
epistemologia da pratica (TARDIF, 2013). Isto fica bastante demarcado nas propostas
de organizacgao do trabalho entre professores e residentes, no planejamento e na
nocéo de reflexdo sobre as experiéncias de ensino. Estes elementos pareces ser 0
diferencial que este documento traz como tentativa de resolver os problemas da
relacdo teoria e pratica nos cursos de formacao, como pode ser visto nos excertos a
sequir,

(...) realizar encontros presenciais entre o grupo de residentes e os docentes
preceptores do curso, para o desenvolvimento de atividades que decorram
das demandas da residéncia e que voltam ao a&mbito académico para anélise
na perspectiva das disciplinas do curso de formacéo (...) orientar e manter
grupos de residentes para compartilhar experiéncias com discentes nao

residentes, visando criar uma rede de aprendizagem colaborativa nos cursos
de licenciatura da IES (BRASIL, 2018b, p. 19).

Estas orientacdes, ao contrario das outras DCNs denotam uma concepc¢ao de
pratica enquanto lugar de vivéncia e construcdo do CPD. Além disso, vai além,
valorizando que este conhecimento s6 é consolidado a partir da discusséo coletiva,
no ambito da articulacdo entre universidade e escola. Embora seu edital néo
apresente oriente diretamente a forma com que as instituicdes iriam promover estes
espacos de discussao e analise coletiva, o que fica bem demarcado sédo as formas de
parceria entre a universidade e a escola, bem formalizadas e sistematizadas.
Buscando inserir a pratica de forma significativa na formacdo, o programa busca
promover convénios, valorizacdo, inclusive financeira, do professor da escola
enquanto formador, contrapartidas da escola, universidade e sujeitos participantes,
articulagcéao de projetos envolvendo o conhecimento da realidade das escolas, do PPP
e das necessidades de seus profissionais.

No contexto das praticas curriculares da licenciatura o PRP busca,

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 relacé@o 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 formacdo de
professores. (BRASIL, 2018b, p.1)
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O programa também da a possibilidade de os residentes utilizarem o PRP "para
efeito de cumprimento do estagio curricular supervisionado”. Esta orientagdo denota
uma clara viséo do programa de que as praticas instituidas no ECS séo substituiveis,
minimizando projetos em desenvolvimento e até mesmo experiéncias efetivas, como
as identificadas em estudo de Gatti et. al (2019). Desta forma, embora o PRP ressalte
e reitera a importancia dos estagios na formacéo, desconsidera a histdria e o que ja
foi construido neste contexto pelas instituicdes.

Outra interpretacado que podemos inferir do projeto é que embora o programa
traga a possibilidade de uma organizacdo pedagdgica para os estagios, na teoria,
estas ideias ja sdo discutidas nacionalmente e recomendadas ha anos pelas
pesquisas, como por exemplo a insercdo dos professores escolares no ambiente
formativo e o efetivo acompanhamento dos licenciandos (SARTI, 2020). A ideia de
pratica enquanto lugar de andlise, reflexdo e socioprofissionalizacdo € reiterada
constantemente pela literatura, e mesmo assim nao foi capaz de mudar a cultura
burocratica e aplicacionista do ECS, como vimos no capitulo trés. Contudo, o PRP,
pelo que esta mesma literatura indica, apés quatro anos de sua implementacao esta
sendo capaz de contribuir a formacéo dos estudantes.

Nesse sentido, denota-se que embora a literatura seja consensual ha anos
sobre a constru¢do de uma pedagogia do ECS pautada numa nova epistemologia
(TARDIF, 2013; SOUZA NETO, BENITES, SARTI, 2016) isso sO estd sendo
desenvolvido agora, a partir de um grande investimento em um programa que mesmo
sendo um projeto experimental de estagio, ndo é estagio, em termos de demarcacao
e legitimacao curricular (SARTI, 2020). O que fica até o0 momento é a oportunidade
dada a processos de reflexao coletiva; imersdo no campo profissional; articulacédo
teoria e pratica; interacédo entre professor supervisor e licenciando; tempo destinado a
imersdo no trabalho (LACERDA; SILVA; SANTOS NETO, 2021; BIAZOLLI;
GREGOLIN; STASSI-SE, 2021; QUEIROZ; SOLERA; SOUZA, 2021).

Todavia € importante, diante do historico das reformas neste campo, gerar
novos debates sobre este programa, pois embora seja nitida sua relevancia ao
desenvolvimento da formagé&o docente, deve-se questionar se a sua implementacéo
nao tem também contribuido para uma certa inércia das praticas curriculares de ECS,
colaborando pouco para transformacdes deste componente curricular, pois esta
politica parece ainda nao ter tido os efeitos desejaveis na realidade do que € prescrito

de fato como obrigatério na formacéo, ou seja, 0 ECS (SARTI, 2020).
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No que diz respeito a contribuicao das praticas do PRP para o desenvolvimento
profissional dos professores, ha que se investigar projetos, contextos, realidades, afim
de se obter respostas a quais contribuicdes este programa trouxe a uma proposi¢ao
de curriculo para a formacao docente.

Nesse sentido, conforme salienta Sarti,

(...) cabe-nos, entretanto, alguns questionamentos sobre a pertinéncia e a
necessidade da proposicao de tais programas, que podem, ao contrario dos
objetivos que proclamam, trazer alguma estagnacdo e mesmo certo
retrocesso para as discussdes sobre 0s estagios supervisionados no espacgo
nacional da formagéo docente (SARTI, 2020, pg. 83).

Em sintese, sobre a no¢éo de prética e o lugar que ocupa no curriculo, a andlise
documental nos permitiu apontar que embora os documentos tragam para o curriculo
a importancia de considerar a pratica como lugar de formacéo, implicitamente cada
um possui especificidades importantes de serem analisadas em termos de ideais
politicos e seus impactos na profissionalizacdo docente. Imbricadas a estas
concepcdes sobre a pratica estdo também as concepcdes sobre o CPD. Nesse
sentido, da analise também emergiu outro tema sensibilizador que nos auxilia a

problematizar como o CPD se apresenta nos documentos.

6.5 Concepcdes sobre o CPD nas reformas curriculares

O terceiro tema que emergiu da analise possibilitou perceber algumas énfases
e ocultamentos no que se refere as caracteristicas do CPD presentes nos
documentos. Estas caracteristicas saltaram nos dados a partir de duas categorias
sensibilizadoras: a primeira, se refere a dimensdo do CPD, atrelada as nocdes
percebidas nos documentos sobre a docéncia e tipos de conhecimentos presentes
nas habilidades e/ou competéncias que se espera do aluno egresso da licenciatura; a
segunda, trata das estratégias formativas, se referindo ao que se propde em termos
de acOes curriculares para o desenvolvimento dos conhecimentos, habilidades e/ou
competéncias.

Em termos de especificidade do conhecimento docente, a DCN de 2002 né&o
apresenta de forma clara a concepcao de educacao e ensino a qual esta orientada,
mas ao propor uma valorizacéo da pratica a partir da simetria invertida e da pedagogia
por competéncias denota uma aproximacdo com a ideia de que a especificidade
docente se da na aquisicdo de um conjunto de competéncias necessarias ao ensino

dos contelidos, de forma contextualizada e coerente com a realidade de trabalho.
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A pedagogia das competéncias é algo que caracteriza 0 documento como um
todo e que embasa a proposta curricular. O documento orienta que a competéncia
deve tornar-se “concepcéao nuclear na orientagcdo do curso” e focadas em “diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor” (BRASIL, 20022, p.2). Embora n&o
estejam apresentados de maneira explicita, estes diferentes ambitos se referem a
basicamente seis dimensdes do conhecimento profissional, que séo:

| - cultura geral e profissional; Il - conhecimentos sobre criangas,
adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas; Ill - conhecimento sobre dimenséo cultural,
social, politica e econémica da educagéo; IV - conteudos das éreas de
conhecimento que serdo objeto de ensino; V - conhecimento
pedagdgico; VI - conhecimento advindo da experiéncia (BRASIL,
2002a, p.3).

Esta demarcacédo em termos de conhecimentos aponta para uma importante
preocupacao por parte desta diretriz em caracterizar uma base de conhecimentos
(SHULMAN, 1987), que até entdo nao era explicitado em nenhuma orientacéo legal
para o campo da formacao de professores. A LDBEN apesar de trazer elementos que
apontam que a docéncia possui uma especificidade em termos de conhecimentos,
nao aprofundava esta dimenséo. Dentro desta base apresentada, pode-se identificar
elementos importantes quando se pensa em CPD, que indicam para uma
especificidade pautada também na experiéncia, na dimensao cultural, social e politica,
e no conhecimento pedagdgico.

Ao analisar as competéncias de ensino propostas pelo documento, percebe-
se como esta base esta implicita, indicando conhecimentos importantes como o
conhecimento pedagogico, apresentado na literatura como um dos importantes
geradores da especificidade do CPD.

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica; Il - as competéncias referentes a
compreensdo do papel social da escola; Ill - as competéncias referentes ao
dominio dos conteddos a serem socializados, aos seus significados em
diferentes contextos e sua articulacao interdisciplinar; IV - as competéncias
referentes ao dominio do conhecimento pedagdégico; V - as competéncias
referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica; VI - as competéncias referentes ao

gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional (BRASIL, 2002a, p.
3).

Dentro das competéncias apresentadas, vé-se que a base de conhecimentos
gue as sustenta possui dimensdes que a propria literatura apresenta como elementos
da base de conhecimentos (SHULMAN, 1987; TARDIF, 2014). No entanto, se
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restringe a conhecimentos disciplinares e pedagégicos, vistos na literatura como parte
da constituicdo do CPD, mas que ndo sao suficientes na construcao do ser e agir
profissional docente. Para Novoa (2019), a formacao deve considerar a existéncia de

um terceiro género do conhecimento docente, pois

(...) na verdade, se ndo reconhecermos a existéncia e a importancia deste
“terceiro conhecimento”, a formacado de professores acaba por se fechar
numa dicotomia redutora entre o conhecimento das disciplinas e o
conhecimento pedagdgico (...) quanto ao conhecimento pedagdgico, é certo
gue ele ocupa um papel importante na formagéo, mas ndo se confunde com
o conhecimento profissional docente. (NOVOA, 2017, p. 1125-1126)

O conhecimento pedagdgico é, segundo Névoa

(...) constituido por trés grupos de disciplinas: i) as de raiz psicolégica, sobre
0 conhecimento das criancas e dos jovens, a cogni¢do e as aprendizagens;
ii) as relacionadas com o0s contextos sociais, a histéria e as politicas
educativas; iii) as metodologias e as didacticas. Um quarto grupo, mais
recente, agrega as disciplinas de pesquisa ou de reflexdo sobre a producéo
de conhecimento. (NOVOA, 2017, p. 1126)

Ja o CPD tem por caracteristica ser um conhecimento de natureza compdsita,
mobilizadora e interrogativa (ROLDAO, 2007), capaz de gerar uma racionalidade
argumentativa e comunicativa (TARDIF, 2014). Desta forma, além dos processos
formativos formais e da reflexdo sobre a producédo de conhecimento em torno da
pratica, requer processos que auxiliem na formacao de uma inteligéncia situacional
(NUNEZ-MOSCOSO, 2021), caracterizada na compreensido da esséncia do ensino,
pelo discernimento e tacto pedagogico (NOVOA, 2017).

Nesse sentido, os conhecimentos da base podem ou néo transformar-se em
CPD, dependendo diretamente do tipo racionalidade que se constréi no exercicio da
pratica (TARDIF, 2014). A diretriz de 2002 ao propor a formacgédo por competéncias
inova ao trazer uma base de conhecimentos. No entanto, quando se trata do CPD, o
documento € raso, propondo competéncias que se resumem a uma esfera individual
e cognitiva do conhecimento, ocultando em sua proposi¢ao que este “conhecimento é
em parte individual, em parte compartilhado e em parte diversificado” (CONTRERAS,
2002). Portando, propor competéncias em um constructo fechado possibilitara apenas
inserir o conhecimento do professor na dimenséo didatico- técnica. Desta forma,
ressalta-se que quando se trata de demarcar a especificidade do CPD, a DCN de 2002
embora inove ao tentar estabelecer a especificidade docente por meio de uma
vertente analitica-conceitual do CPD (ROLDAO, 2017), decompondo 0s
conhecimentos necessarios por meio das competéncias, € necessario frisar que estes

conhecimentos estdo mais enraizados a uma dimensao individual, voltada para o
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dominio de contetdos e mobilizacdo do conhecimento pedagdgico geral (GROSMAN,
1990; MIZUKAMI, 2004). Assim, pode-se dizer que o CPD nesta base se restringe a
competéncias que se expressam em formas de compreensdao do micro trabalho
(CONTRERAS, 2002).

Todavia, a competéncia profissional na perspectiva da real profissionalidade vai
além, transcendendo o sentido técnico do recurso didatico (CONTRERAS, 2002). Sado
na verdade complexas e diversificadas habilidades e principios constante mobilizados,
a partir de uma consciéncia critica e reflexiva da esséncia, do sentido e das
consequéncias da acéo pedagodgica.

No contexto das politicas e discussfes académicas sobre o termo, é importante
ressaltar que a competéncia profissional, embora seja uma palavra quase que abolida
pelos defensores da pedagogia critica, se analisada na perspectiva de uma real
profissionalizacédo, torna-se entendida como uma capacidade que ultrapassa o sentido
técnico de obtencao de recursos didaticos. Se refere a “recursos intelectuais de que
se dispde com o objetivo de tornar possivel a ampliacdo e desenvolvimento do
conhecimento profissional”. (CONTRERAS, 2002). Portanto, habilidades adquiridas
em processos de acdo (WITTORSKI, 2021), que se constitui na experiéncia de
trabalho e processos reflexivos ndo so individuais, mas de todo o corpo profissional
(PONTE; OLIVEIRA, 2002).

Na DCN de 2002 o processo reflexivo estd expresso em algumas das
estratégias de desenvolvimento da pratica nos cursos.

A prética sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagéo e
reflexdo, visando a atuagdo em situagdes contextualizadas, com o registro
dessas observacdes realizadas e a resolucdo de situagdes-problema. A
aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico geral, que
pode ser traduzido pela acéo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucéo de
situagbes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas
(BRASIL, 20023, p. 3).

A nocdo de que a aprendizagem docente € perpassada pela competéncia
reflexiva e analitica é um fator a se destacar no documento. Contudo, o documento
ao propor que estas praticas sejam realizadas em prol da micro analise do ensino,
denota uma concepcéao simplista de reflexdo, que parece estar enraizada muito mais
na aquisicdo de uma racionalidade pratica (DINIZ PEREIRA, 2014) e menos
pedagdgico- critica (THERRIEN, 2006).

Em termos de estratégia formativa, 0o documento até avanca ao apontar a ideia

de dispositivo como recurso a esta reflexdo e andlise das praticas. No entanto, é
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simplista e as encara como meros recursos a uma nao possibilidade de estar

diretamente em atuacéao pratica.

a presenca da pratica profissional na formacdo do professor, que nao
prescinde da observacdo e acdo direta, podera ser enriquecida com
tecnologias da informacéo, incluidos o computador e o video, narrativas orais
e escritas de professores, producbes de alunos, situacdes simuladoras e
estudo de casos (BRASIL, 2002a, p. 3).

Desta maneira, assim como a base de conhecimentos proposta, esta ideia de
micro reflexdo e os processos ligados a ela contribui por um lado ao reconhecimento
da especificidade do saber pratico (TARDIF, 2014). Por outro, vista apenas enquanto
dimenséo individual, impossibilita as trocas, o compartilhamento de experiéncias
socioprofissionais, dando uma excessiva énfase a no¢cao de ensino como bricolagem
e o professor como artesdo (PIMENTA, 2006).

Em relagédo a DCN de 2015, o documento indica logo em seu primeiro artigo
uma concepcao de docéncia como ato que exige um corpo de conhecimentos
complexos, englobando diferentes dimensbes, que fundamentadas em bases
cientificas solidas, permitem que o professor ndo sé ensine o conteido, mas tenha
consciéncia dos processos objetivos nas relagcdes que se estabelecem na profissao,
e que condicionam sua pratica pedagdgica.

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e como processo
pedagégico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida
formacao cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e
construgcdo de conhecimentos e sua inovacao, em didlogo constante entre
diferentes visées de mundo.

No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da educacao
basica é permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por
meio de sdlida formagédo, envolvendo o dominio e manejo de contetdos e
metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovacgfes, contribuindo
para ampliar a viséo e a atuacdo desse profissional (BRASIL, 2015, p.1)

Percebe-se nesta definicdo a valorizagcdo dos conhecimentos especificos e
pedagogicos da acdo docente, assim como outros conhecimentos gerais de natureza
politica e cultural. Os conhecimentos especificos parecem estar atrelados a area de
formacdo, e os pedagogicos as questbes didaticas, s6 sendo possivel o seu
desenvolvimento se houver o “reconhecimento da especificidade do trabalho docente,
gue conduz a praxis como expressao da articulacao entre teoria e pratica e a exigéncia
de que se leve em conta a realidade dos ambientes das instituicdes educativas da

educacgao basica e da profissao”.
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Desta forma, percebe-se que o CPD se mostra na proposta como uma espécie
de resultado da praxis. Esta ideia de praxis remete a uma valorizacéo da fonte tedrica
e didatica como base da formacdo, mas enfatiza também que o CPD sO sera
consolidado nas experiéncias no campo de trabalho.

O documento ndo propde exatamente um corpo de conhecimentos a se adquirir
na formacao, mas estes elementos ficam implicitos ao abordar trés ndcleos formativos
e as habilidades que se deseja construir em cada etapa. O nucleo 2 por exemplo, que
trata do aprofundamento nas areas de atuacdo profissional prevé atividades que

visem,

a) investigagdes sobre processos educativos, organizacionais e de gestédo na
area educacional; b) avaliagdo, criacao e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a diversidade
social e cultural da sociedade brasileira; ¢) pesquisa e estudo dos
conhecimentos pedagégicos e fundamentos da educacdo, didaticas e
praticas de ensino, teorias da educacdo, legislacdo educacional, politicas de
financiamento, avaliagéo e curriculo. d) Aplicacdo ao campo da educacgédo de
contribuicBes e conhecimentos, como o pedagdgico, o filoséfico, o histérico,
o antropoldgico, o ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o
socioldgico, o politico, o econdmico, o cultural (BRASIL, 2015, p. 10).

Estas atividades denotam uma forte tendéncia a se valorizar o estudo e
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico, compreendendo “a articulagao entre
estudos tedrico-praticos, investigacao e reflexdo critica, aproveitamento da formacao
e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino”, como elementos preponderantes
para o seu desenvolvimento.

Estes processos se dao, ao contrario do que foi percebido na DCN de 2002, a
partir de processos criticos-reflexivos das experiéncias de ensino. A intencédo desta
reflexdo parece estar enraizada na formacdo de uma racionalidade critica sobre o
ensino (DINIZ PEREIRA, 2014).

(...) a promocdo de espagos para a reflexdo critica sobre as diferentes
linguagens e seus processos de construcdo, disseminacdo e uso,
incorporando-os ao processo pedagogico, com a intencdo de possibilitar o
desenvolvimento da criticidade e da criatividade (BRASIL, 2015, p. 6)

Esta nocgdo contribui também para certos avangcos no entendimento de
experiéncia profissional. O documento ao descrever sobre as praticas do curso, elenca

algumas experiéncias socioprofissionais importantes para o estabelecimento de uma

recomposicéo investigativa na formacdo (NOVOA, 2017), tais como,

(...) participacdo nas atividades de planejamento e no projeto pedagégico da
escola, bem como participacdo nas reunides pedagdgicas e Orgaos
colegiados; leitura e discussdo de referenciais tedricos contemporaneos
educacionais e de formacdo para a compreensao e a apresentacdo de
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propostas e dinamicas didatico pedagogicas; investigacfes sobre processos
educativos, organizacionais e de gestao na area educacional; cotejamento e
andlise de contelidos que balizam e fundamentam as diretrizes curriculares
para a educacdo béasica, bem como de conhecimentos especificos e
pedagodgicos, concepcdes e dinamicas didatico-pedagdgicas, articuladas a
pratica e a experiéncia dos professores das escolas de educagao basica,
seus saberes sobre a escola e sobre a mediagdo didatica dos conteldos;
desenvolvimento, execucdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes
recursos e estratégias didatico-pedagdégicas; sistematizacao e registro das
atividades em portfélio ou recurso equivalente de acompanhamento (BRASIL,
2015, p. 7).

Entretanto, o documento ndo é claro em termos de como deva acontecer a
interacdo do estudante como os profissionais da escola, e nem como as analises e
reflexdes sobre as praticas devam acontecer nestes espacos. Cita apenas o registro
das atividades de acompanhamento por meio do “portfélio ou outro recurso similar”,
denotando uma ideia de utilizagdo de dispositivos mais como registro individual e ao
final das préticas, do que como estratégia processual de analise e reflexdo sobre o
trabalho docente.

Como expressdo das atividades desenvolvidas em cada nucleo formativo,
propde-se que o egresso saia adquirindo “informagdes e habilidades compostas pela

pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos”, identificadas como,

(...) identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, a fim de contribuir para a superacao de exclusdes sociais, étnico-
raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e
outras; demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, de faixas
geracionais, de classes sociais, religiosas, de necessidades especiais, de
diversidade sexual, entre outras; realizar pesquisas que proporcionem
conhecimento sobre os estudantes e sua realidade sociocultural, sobre
processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-
ecoldgicos, sobre propostas curriculares e sobre organizacao do trabalho
educativo e praticas pedagogicas, entre outros; utilizar instrumentos de
pesquisa adequados para a construcdo de conhecimentos pedagdgicos e
cientificos, objetivando a reflexdo sobre a proépria pratica e a discusséo e
disseminacao desses conhecimentos (BRASIL, 2015, p. 8)

Este conjunto de habilidades, apresenta além da evidéncia explicita do
conhecimento pedagégico e da realidade social da escola e alunos, outros
importantes elementos geradores da especificidade do CPD (ROLDAO, 2007), tais
como a capacidade de mobilizacao, e analise critico-reflexiva da realidade de ensino.

Porém, ao se aproximar somente do conhecimento pedagogico percebe-se que

a capacidade reflexiva que se espera do egresso esta enraizada somente no estudo



160

sobre a producdo do conhecimento, novamente caindo na logica restrita de CPD
(NOVOA, 2017), integrando a experiéncia refletida apenas a dimens&o individual e
politica do conhecimento pedagdgico. Embora a teoria seja enfatizada como produto
da prética, e a formacao orientada a racionalidade critica, as estratégias propostas
sugerem uma formac&o ainda com maior elevacédo dos conhecimentos académicos,
a partir de processos individuais de analise e reflexdo, compreensdo do ensino. A
consciéncia critica parece estar balizada em uma perspectiva individual do
microensino, trazendo muito pouco a dimensao relacional da aprendizagem docente.

Contudo, a DCN de 2015 traz avancos importantes para o desenvolvimento do
CPD, ao demonstrar um entendimento de que o agir profissional requer tanto a
mobilizacdo de conhecimentos, quanto da apropriacdo de uma consciéncia critica
(NOVOA, 2017), capaz de gerar uma meta competéncia embasada no agir
responsavel (ALTET, 2001). O documento avanca em relacdo a 2002 ao considerar a
dimensao critica e social que envolve o agir e ser profissional. Esta dimenséo se
expressa na importancia dada ao conhecimento da realidade social dos estudantes
para a efetiva constru¢do do conhecimento pedagdgico. Em termos de CPD avanca
ao se conectar a uma visao de que ser professor envolve também um terceiro género
do conhecimento, fundamentado no discernimento e tacto pedagdgico (NOVOA,
2019); que se expressa a partir de processos mobilizadores, interrogativos e
comunicativos (ROLDAO, 2007; TARDIF, 2014); que se constitui no exercicio da
andlise critico-reflexiva (FREIRE, 1996).

Em se tratando do campo especifico do curriculo da EF, a DCN de 2018
transporta a definicdo de docéncia adotada pela diretriz de 2015, redigindo em certos
momentos 0 mesmo texto escrito na diretriz que a antecede e a orienta. Sob esta
premissa traz também a ideia de que a formacédo do licenciando em EF deve

proporcionar,

(...) formagdo humanista, técnica, critica, reflexiva e ética qualificadora da
intervencao profissional fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo
flosofica e na conduta ética no magistério, ou seja, na docéncia do
componente curricular Educacéo Fisica, tendo como referéncia a legislacéo
prépria do Conselho Nacional de Educacao para a area (BRASIL, 2018a, p.
4).

No entanto, identifica-se que embora o documento oriente, assim como a DCN
de 2015, que aprendizagem a aprendizagem dos conhecimentos pedagdgicos esteja

atrelada as dimensd@es politicas e criticas, apresenta uma certa énfase na mobilizacdo



161

de conhecimentos didaticos a fim de resolver as diferentes situacdes problema do
micro ensino. Alids, ao contrario da DCN de 2015 que ira falar de conhecimentos como
elemento base para a formacgéo de habilidades, a diretriz da EF ao mencionar que a
formacdo na licenciatura deva trabalhar na “na perspectiva da atribuicdo de
habilidades e competéncias”, denota um certo distanciamento da palavra
conhecimentos, adotando o termo “recurso”, para tratar destas habilidades a serem

desenvolvidas pelo professor de EF, como podem ser vistos nos excertos a seguir:

(...) aprofundamento e diversificagéo de estudos, experiéncias e utilizagdo de
recursos pedagdgicos (...) atividades de comunicagéo e expresséo, visando
a aquisicao e a apropriagdo de recursos de linguagem capazes de comunicar,
interpretar a realidade estudada e criar conexdes com a vida social (...) utilizar
recursos da tecnologia da informagéo e da comunicacéo, de forma a ampliar
e diversificar as maneiras a ampliar e diversificar as maneiras de interagir com
as fontes de producdo e de difusdo de conhecimentos especificos da
Educacao Fisica e de areas afins (...) (BRASIL, 2018a, p.4-6)

Embora a DCN da EF traga elementos importantes geradores da especificidade
do CPD, expressas em recursos como a capacidade de “comunicar, interpretar a
realidade estudada e criar conexdes com a vida social”’, a palavra recurso parece se
afastar da ideia de uma sélida base tedrica, humanista e filoséfica na formacéao, e do
desenvolvimento de uma racionalidade critica. Do contrario, a DCN da EF parece ir
em direcdo a formacdo de uma racionalidade positivista da pratica (DINIZ PEREIRA,
2014), mediante a construcao de diversificados recursos a aprendizagem efetiva dos
alunos.

O documento cita termos como andlise, reflexdo, pesquisa, unidade teoria-
pratica como elementos que devem fazer parte da formacdo, mas ao falar das
atividades préaticas do curso, reduz estes processos a uma dimensdo cognitiva e
técnica do CPD, tornando a pratica pedagdgica uma experiéncia voltada a
organizacéo e injecao de processos instrumentalizados (ALVES, 2005). A construgéo
de conhecimentos no espaco da pratica parece se afastar da nocao de praxis e se
aproxima muito mais de processos cognitivos inerentes a aprendizagem do saber fazer.

Outra questdo importante de se ressaltar na DCN de 2018 é o perigo da
fragmentacao da relacdo tedrica e pratica na formacédo. A divisédo do curso em etapas
e suas formas de organizacdo parecem contribuir para uma superficial formacéo do
ser docente. De acordo com o documento, a etapa comum do curso deve focar na
aquisicdo de uma base teodrica advinda de diversas ciéncias, visando a obtencéo de
conhecimentos de carater “fisioldgico, biomecanico, anatdmico-funcional, bioquimico,

genético, psicoldgico, antropolégico, historico, social, cultural e outros, enfatizando a
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aplicacdo a Educacdo Fisica”. Nesse sentido, esta etapa visa proporcionar
conhecimentos estritamente de cunho cientifico e técnico que estdo presentes em
ambas as modalidades de formacdao, e, portanto, focando em conhecimentos tidos
como generalizantes da area EF.
Conhecimento instrumental e tecnolégico (a exemplo de técnicas de estudo
e pesquisa - tipos de conhecimento, técnicas de planejamento e
desenvolvimento de um trabalho académico, técnicas de levantamento
bibliografico, técnicas de leitura e de documentacéo; informatica instrumental
- planilha de célculo, banco de dados; técnicas de comunicacao e expressao
leiga e cientifica e outros), enfatizando a aplicagdo a Educacdo Fisica
(BRASIL, 20183, p.2)

Além desta aquisicdo, em termos de CPD, esta etapa propde um diagnostico
sobre o funcionamento do trabalho docente, que sera gradualmente vivenciado na
etapa especifica. J4 a etapa especifica, a licenciatura em EF, focar4 na vivéncia e
aplicabilidade destes conhecimentos no contexto das préticas articuladas aos
sistemas de ensino, em que o CPD se manifesta na obtencdo de recursos para a
mobilizacdo de conhecimentos e constru¢cdo de habilidades como planejamento e
gestdo, exercidos sob uma ética profissional enraizada no “compromisso social” com
a escola e com a sua prépria formacao.

Em termos de vivéncia profissional o documento n&o apresenta nenhuma
orientacdo a atividades socioprofissionais, fora do contexto de aula, e no que tange
as atividades de registro e acompanhamento das vivéncias, o documento orienta
apenas a inclusao de “relatorios de atividades praticas”. Esta orientacdo remete a ideia
de avaliacao, registro e reflexfes sobre as praticas a partir de processos individuais e
de autopercepcéao sobre as vivéncias. O trabalho colaborativo nas analises e reflexdes
sobre o trabalho docente fica oculto nesta diretriz, que parece focar além de processos
cognitivos, em estratégias individuais de aquisicdo do CPD.

Assim, constata-se que a recente diretriz da EF embora traga elementos da
DCN de 2015, demonstra uma aproximacédo maior com a formacao de recursos e
habilidades técnicas e pedagodgicas que tem como base um repertério de
conhecimentos teoricos, técnicos e didaticos, voltados a aplicabilidade no ensino.

Neste cenario, em que as diretrizes gerais e diretriz especifica da EF
demonstram certas incongruéncias, surge também em 2018 o PRP, como politica de
inducédo a pratica profissional, visando estreitar os lagcos entre escola e universidade,

teoria e pratica, no curriculo da formacao de professores. S0 o fato deste documento
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ser produzido ja remete uma ideia de que embora a DCN de 2015 tenha trazido
avancos na ideia de valorizacdo do trabalho docente no curriculo da formacéo, na
pratica, parece nao ter surtido tantos efeitos desejados.

O PRP busca incentivar a “vivéncia e experimentagao de situacdes concretas
do cotidiano escolar e da sala de aula que depois servirdo de objeto de reflexdo sobre
a articulagao entre teoria e pratica”. Além disso, propoe “aperfeicoar” e “reformular’ os
ECS das licenciaturas, fato que também denota um certo fracasso evidenciado neste
espaco de prética profissional. Em relagdo as caracteristicas que a proposta traz em
termos de conhecimentos, € possivel identificar algumas énfases nas orientacdes
sobre o que se espera do residente, em termos de habilidades a serem desenvolvidas

no programa, tais como,

Conduzir o residente a buscar o conhecimento do contexto e cultura da
escola, das interrelacbes do espaco social escolar, o que compreende
conhecer os alunos e relagbes entre eles, bem como suas condi¢cbes
familiares e outros aspectos considerados relevantes; Experimentar técnicas
de ensino, didaticas e metodologias com observagéo do trabalho em sala de
aula do professor preceptor; Oportunizar que o discente vivencie e pratique a
regéncia de classe, com intervengdo pedagdgica planejada conjuntamente
pelo docente orientador do curso de formacéo, pelo preceptor da escola e
outros participantes da escola que se considere importante, além da gestéo
do cotidiano da sala de aula, planejamento e execucédo de atividades, planos
de aula, sequencias didaticas, projetos de ensino e atividades de avaliacao
da aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2018b, p.18).

Estas orientagcbes denotam uma tentativa do programa em desenvolver o
conhecimento pedagdgico a partir de diferentes fontes advindas da formacgéo, do
contexto, do curriculo, das metodologias e ferramentas para o ensino. No entanto, o
documento também apresenta uma série de evidéncias que demonstram a clara
tentativa de “priorizar o dominio do conhecimento pedagogico do conteudo curricular
ou o conhecimento das ac¢des pedagdgicas que permitem transformar os objetos de
estudo em objetos de ensino e aprendizagem”. Ao contrario das diretrizes anteriores
este excerto denota uma aproximagdo do PRP com um terceiro género do
conhecimento (NOVOA, 2017), que no projeto parece ter sido pensado a partir da
proposicdo de Shulman (1987), que o denomina de conhecimento pedagodgico do
conteudo.

Assim, a vivéncia pratica visa o desenvolvimento de capacidades que vao além
da articulacdo e mobilizacdo de conhecimentos. Para além dessa dimenséo do CPD,
busca-se ampliar a aprendizagem docente para o campo dos conhecimentos sobre 0

ser e agir profissional, valorizando processos de acompanhamento, reflexdo, analise
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e compreensao do trabalho docente.

(...) regéncia da sala de aula deverd ser acompanhada pelo preceptor
utiizando a observacdo e registro de resultados, acontecimentos,
comportamentos, entre outros fatos, para posterior discussdo, analise e
compreenséo dos aspectos formativos em conjunto com o residente e seu
docente orientador (BRASIL, 2018b, p.19).

Essa nocdo de CPD enquanto conhecimento que advém das trocas, reflexdes

e comunicacdo coletiva das préticas aflora no documento a partir tanto da

sistematizacdo organizacional proposta, trazendo os professores da escola como

protagonistas na formacao, delimitando seu papel e funcdes no processo formativo,

quanto nas estratégias curriculares adotadas, que parecem caminhar para a ideia de

criagdo de espacos comunitarios (SHULMAN; SHULMAN, 2004; NOVOA, 2017;
ROLDAO, 2007)

Realizar encontros presenciais entre o grupo de residentes e os docentes

preceptores do curso, para o desenvolvimento de atividades que decorram

das demandas da residéncia e que voltam ao a&mbito académico para analise

na perspectiva das disciplinas do curso de formacao; orientar e manter grupos

de residentes para compartilhar experiéncias com discentes néo residentes,

visando criar uma rede de aprendizagem colaborativa nos cursos de

licenciatura da IES; Durante e apds a imersao o residente deve ser estimulado

a refletir e avaliar sobre sua pratica e relacdo com a profissionalizacdo do

docente escolar, para registro em relatério e contribuir para a avaliacdo de
socializacdo de sua experiéncia como residente (BRASIL, 2018b, p.19).

Como materializacdo deste processo, o documento orienta a elaboracdo de
relatorios, atentando para a ideia de construcdo processual dos registros sobre as
praticas. Todavia, e assim como as outras diretrizes, ndo deixa muito claro e
sistematizado como deveriam ocorrer as agdes conjuntas e processuais de discussao,
reflexdo, andlise e registro das praticas.

Outra ideia que salta ao longo do documento diz respeito ao “protagonismo das
redes de ensino na formagdo de professores”, evidenciado principalmente nas
orientacdes sobre o acontecimento dos projetos, que deve a priori se atentar as
necessidades dos sistemas de ensino, dos professores que la estdo, garantindo a
equidade entre os sistemas e agentes participantes. Isto se torna evidente nas

orientacdes para elaboracao dos projetos, que devem ser construidos, de forma a:

Ser elaborado e organizado com base em estudo prévio e a posteriori sobre
as expectativas e necessidades das redes de ensino, tanto do ponto de vista
dos dirigentes quanto dos profissionais do magistério, visando aproximar
interesses, metodologias, didaticas e apoio técnico-profissional no
desenvolvimento do Projeto Institucional (...) testado e desenvolvido em
articulacdo e com o apoio técnico e profissional das redes de ensino e
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avaliado coletivamente por todos os participantes do Projeto Institucional (...)
Ser avaliado coletivamente, devendo o resultado ser utilizado para
aperfeicoar o estagio curricular supervisionado da IES e, se possivel, a pratica
docente nas escolas-campo (BRASIL, 2018b, p.17).

Estas orientacbes denotam uma nocdo de parceria para além das questdes
burocraticas que envolvem a relacdo universidade e escola no campo do ECS. Ao
considerar a interligacdo destes espacos em termos de objetivos, necessidades e
papeis formativos, esta parceria torna-se também pedagdgica, trazendo a escola e
seus profissionais para junto das propostas e praticas formativas.

Como podemos ver, o PRP aprofunda a dimenséo coletiva e relacional do CPD
e a nocao de reflexdo adotada na DCN de 2015, trazendo estratégias que possibilitem
condicbes de interacdes socioprofissionais nas andlises reflexivas sobre as
experiéncias de estagio dos residentes, possibilitando a recomposicdo investigativa e
a exposicdo publica (NOVOA, 2017) na formacdo dos residentes. Nesse sentido,
termos como andlise e discussdo tornam-se bastante presentes no corpus do
documento, demonstrando uma tentativa de sistematizacdo deste processo durante
as acdes do programa.

Em meio a implementacéo do PRP, surge recentemente uma nova diretriz para
a formacédo de professores. Sob governabilidade totalmente contraria a existente no
contexto da criagdo das DCN de 2015, a Resolugdo CNE/CP 2/2019 adentra ao
campo profissional docente como uma politica distinta ao documento anterior,
evidenciando uma descontinuidade de politicas e projetos.

Em comparacédo as outras diretrizes, este recente documento retoma a ideia de
pedagogia das competéncias apresentada na DCN de 2002, ao possuir como
fundamento a nocdo de que os professores necessitam de uma “sélida formagao
basica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho” (BRASIL, 2019, p.3). Para tal, apresenta como proposta
gue a formacgéo docente seja fundamentada no desenvolvimento de competéncias
gerais “com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela
BNCC” (BRASIL, 2019, p.2). Desta maneira, as dez competéncias gerais docentes
pretendem gerar as mesmas habilidades, atitudes e valores esperadas para 0s
alunos, voltadas a resolucéo de demandas da vida cotidiana, e para o pleno exercicio
do trabalho.

Ao analisar estas competéncias, verifica-se em algumas delas uma certa
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aproximacdo com termos importantes na constituicdo do CPD, tais como pesquisa,
analise, e compreenséao da realidade dos alunos e o senso critico diante das situacdes
cotidianas. No entanto, por se embasar no modelo proposto da BNCC percebe-se que
estes termos aparecem no documento muito mais conectados a ideia de recursos
cognitivos e socioemocionais que se espera que o professor desenvolva, de forma a

realizar um ensino sempre comprometido e engajado.

Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para
poder ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do estudante
e na sua propria aprendizagem colaborando para a construcdo de uma
sociedade livre, justa, democratica e inclusiva (...) pesquisar, investigar,
refletir, realizar a andlise critica, usar a criatividade e buscar solugbes
tecnolégicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagdgicas
desafiadoras, coerentes e significativas (...) Utilizar diferentes linguagens —
verbal, corporal, visual, sonora e digital — para se expressar e fazer com que
o estudante amplie seu modelo de expressdo ao partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos, produzindo
sentidos que levem ao entendimento mutuo (...) compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso
pedagdgico e como ferramenta de formac&o, para comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
potencializar as aprendizagens (BRASIL, 2019, p. 13).

A Unica mencéo que se faz a reflex@o esta neste item do documento, e mesmo
assim de forma superficial e sem ligacdo com a investigacdo no sentido refletir
criticamente sobre as praticas profissionais, mas interligada a tentativa de resolucao
de problemas pedagogicos no atendimento eficaz ao ensino das competéncias. Alias,
ao utilizar o termo reflexdo s6 esta Unica vez denota um total distanciamento da
proposta com a ideia de reflexdo como uma das capacidades fundamentais a
especificidade do conhecimento docente. Esta constatacdo é importante, pois indica
contradicdes entre 0 que se propde como principio, ou seja, a construcédo do CPC, e
o significado apresentado pela literatura, em que a reflexao € parte constituinte deste
tipo de conhecimento (SHULMAN, SHULMAN, 2004).

Para além destas competéncias gerais, a DCN de 2019 apresenta em seu
artigo 4 um diferencial, ao trazer a ideia de competéncias especificas, organizadas a
partir de trés dimensdes.

As competéncias especificas se referem a trés dimensdes fundamentais, as
quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se

complementam na acédo docente. S&o elas: | - conhecimento profissional; Il -
pratica profissional; e Il - engajamento profissional (BRASIL, 2019, p.2).

Cada uma destas dimens0es ira apresentar o conjunto de competéncias e

habilidades as quais se espera desenvolver na formacéao de professores. Desta forma,
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percebe-se que o documento, em teoria, ao trazer conceitos como conhecimento,
pratica e engajamento profissional, termos tdo presentes na literatura quando se trata
de analisar a profissionalizacdo docente, tenta se distanciar da ideia pragmatica da
pedagogia das competéncias trazendo elementos que denotam um foco maior na
construcdo do agir e ser profissional. Esta percepcao € também percebida quando ao
abordar a competéncia “Dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-
los” apresenta o como habilidade o dominio do “Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo” que pode ser entendido também como CPD, e temas de varias pesquisas
na area de formacédo. Traz também em alguns momentos ideias importantes para o
desenvolvimento deste CPD ao orientar que o curriculo da didatica tenha como um
dos fundamentos o “dominio do conhecimento sobre como as pessoas aprendem,
compreensao e aplicacdo desse conhecimento para melhorar a pratica docente”
visando o “dominio pedagdgico do conteudo” (BRASIL, 2019, p. 6). Ao mencionar a
“realizacao de trabalho e projetos que favorecam as atividades de aprendizagem
colaborativa” (BRASIL, 2019, p. 6), o documento também evidencia os processos
coletivos de construcao deste CPD. Porém, estas sdo menc¢des bem pontuais que nao
se sustentam no decorrer das orientacdes.

Ao analisar as dimensGes como um todo esta ideia de construcdo do
conhecimento pedagoégico do conteludo parece estar mais voltada para a capacidade
de demonstrar conhecimentos pedagdégicos gerais, ligados ao conteudo, curriculo,
contexto, alunos e gestdo, como elementos fundamentais ao bom ensino das
competéncias esperadas pela BNCC. Este foco excessivo no atendimento a BNCC
demonstra uma tendéncia do documento a excessiva valorizagcdo da simetria
invertida, ao propor que o futuro professor, desenvolva habilidades que ser&o objeto
de ensino na educacao basica. O quadro 8 apresenta algumas evidéncias de um
enquadramento do CPD a dimenséao utilitarista e técnica, voltadas para o pleno
atendimento & BNCC.
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Quadro 8. Competéncias voltadas a BNCC presentes nas dimensdes propostas pela
DCN de 2019

DIMENSOES

COMPETENCIAS

HABILIDADES

CONHECIMENTO

Dominar os objetos
de conhecimento e

Dominar os direitos de aprendizagem, competéncias e
objetos de conhecimento da area da docéncia
estabelecidos na BNCC e no curriculo.

Compreender e conectar os saberes sobre a estrutura
disciplinar e a BNCC, utilizando este conhecimento
para identificar como as dez competéncias da Base
podem ser desenvolvidas na pratica, a partir das

PROFISSIONAL

estudantes e colocar

em pratica o principio
de que todos séo

capazes de aprender

PROFISSIONAL saber como ensina- a . e
los competenmgs e conhecimentos espeglflcos de sua
area de ensino e etapa de atuagao, e a interrelagédo da
area com os demais componentes curriculares.
Dominar o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
(CPC) tomando como referéncia as competéncias e
habilidades esperadas para cada ano ou etapa.
Desenvolver praticas consistentes inerentes a area do
) Planejar acdes de conhecimento, adequadas ao contexto dos
PRATICA ensino que resultem | estudantes, de modo que as experiéncias de
PROFISSIONAL em efetivas aprendizagem sejam ativas, incorporem as inovagdes
aprendizagens atuais e garantam o desenvolvimento intencional das
competéncias da BNCC.
Comprometer-se com | Conhecer, entender e dar valor positivo as diferentes
a aprendizagem identidades e necessidades dos estudantes, bem
ENGAJAMENTO dos como ser capaz de utilizar os recursos tecnologicos

como recurso pedagogico para garantir a inclusédo, o
desenvolvimento das competéncias da BNCC e as
aprendizagens dos objetos de conhecimento para
todos os estudantes.

Fonte: Resolugdo CNE 2/2019 (BRASIL, 2019)

N&o ha no conjunto das competéncias especificas nenhuma orientacao a

formacdo de habilidades fundamentais ao exercicio do CPD, tais como as
capacidades de analisar, compreender, argumentar e comunicar a profissdo (TARDIF,
2014).

A dimensdo que mais aborda o CPD, denominada de ‘Conhecimento
Profissional’, embora apresente como uma das habilidades o dominio do
conhecimento pedagdgico do contetdo, o seu continuum apresenta de forma indireta
uma nog¢do de que a especificidade docente esta enraizada muito mais no dominio do
conhecimento pedagdgico geral (GROSMAN, 1990), se distanciando da construcao
de um saber que vai além de saber sobre o ensino (planejar, organizar, transmitir,
gerir), e que se constitui a partir do saber sobre aquilo que ensinam os professores
(problematizar, mobilizar, relacionar, contextualizar, analisar, interpretar, comunicar,

etc.) (TARDIF, 2014; NOVOA, 2017). As competéncias apresentadas nesta dimens&o
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parecem se assentar exclusivamente na aplicacao de recursos didaticos-curriculares
e no conhecimento de contexto (alunos, escola, sociedade) sob uma configuracao
rasa de CPD, voltada apenas a adequada e eficiente aplicabilidade destes
conhecimentos dentro do proposto para o ensino.

Na dimensdao “Pratica Profissional” também se identificam algumas
incongruéncias presentes entre o que propde o documento e o0 que se apresenta em
termos de competéncias e habilidades. Inicialmente a diretriz parece se revestir da
ideia de valorizacao do conhecimento pratico do professor para justificar seu modelo
de formacéo por competéncias. Nesse sentido, assume como um dos principios da
formagcao a “valorizacdo da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o
fortalecimento dos saberes e praticas especificas de tal profissdao”. Contudo, as
competéncias e habilidades apresentadas nesta dimensdo parecem se aproximar
mais da ideia de pratica como lugar de aperfeicoamento e aplicacdo de conhecimentos
de cunho técnico e pedagodgico geral e ndo espaco de desenvolvimento do agir e ser
profissional, no sentido de se propor uma epistemologia da pratica, como pode ser
Visto no excerto a seguir.

| - planejar as a¢bes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens; Il -
criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem; Il - avaliar o
desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e IV - conduzir

as préticas pedagégicas dos objetos do conhecimento, as competéncias e as
habilidades (BRASIL, 2019, p. 13-14).

As competéncias desta dimensao ndo trazem inovacdes, no sentido de propor
para a formacdao estratégias que gerem algum valor e significado ao desenvolvimento
do CPD em sua dimensao relacional, afetiva e social, capaz de gerar a real
profissionalidade e uma autonomia profissional (CONTRERAS, 2002). Esta
superficialidade torna o espac¢o do ECS como lugar de aplicacéo,

(...) no qual a préatica devera ser engajada e incluir a mobilizacéo, a integracao
e a aplicacdo do que foi aprendido no curso, bem como deve estar voltada
para resolver os problemas e as dificuldades vivenciadas nos anos anteriores
de estudo e pesquisa (...) as praticas mencionadas (...) consistem no
planejamento de sequéncias didaticas, na aplicacdo de aulas, na

aprendizagem dos educandos e nas devolutivas dadas pelo professor
(BRASIL, 2019, p. 9).

Desta forma, as atividades praticas do curso se tornam estratégias para a
experimentacdo e ndo de imersao e aprendizagem do conhecimento docente.
Estas no¢bes caminham para o entendimento de que a diretriz de 2019 parece se

reaproximar de um modelo formativo estritamente técnico, conteudista e aplicacionista
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(TARDIF, 2014). Embora traga em alguns momentos elementos importantes para se
pensar a construcdo do CPD na formacéao, estas sdo muito pontuais e rasas, de forma
gue néo se sustentam no decorrer das competéncias apresentadas.

Embora o documento traga dimensdes importantes de uma formacgao
profissional, as competéncias propostas parecem ir de encontro a ideia de construcao
do conhecimento pedagdgico do contetdo. Este carater tecnicista e instrumental gera
possibilidades de rotas alternativas (ZEICHNER, 2013) voltadas a insercao de pacotes
educacionais neoliberais.

Nesse sentido torna-se fundamental abrir o olhar diante do que pode estar por
tras desta nova ideia de pedagogia das competéncias, pois pode tornar a formacéao
de professores espaco para a racionalizacdo do trabalho com vistas a eficiéncia
produtiva. Desta forma, o CPD nesta l6gica produtivista passa a ser puramente técnico
e reduzido ao mundo do trabalho, sendo desenvolvido a partir do objetivo de formar
um professor competente para ensinar de acordo com destrezas estabelecidas a
priori. Sob esta ideia o saber fazer € estatico e previsivel, e a formacdo ndo ultrapassa
0 modelo classico e tradicional.

6.6 Consideracbes finais: novas rotas profissionais para o curriculo da

formacao inicial de professores

Apbs a andlise realizada, retomamos a pergunta feita no inicio deste capitulo:
sera que € preciso abandonar toda a trajetoria das reformas instituidas para o curriculo
da formacao inicial de professores? Ou, podemos pensar em novas rotas a partir do
que ja foi construido até aqui?

Na tentativa de responder esta questdo, a andlise possibilitou identificar no
conjunto de documentos que as reformas curriculares apresentam um percurso
marcado por descontinuidades e incongruéncias entre o que se concebe como
docéncia e aquilo que se estabelece em termos de conhecimentos para a profissédo e
estratégias formativas. No entanto, trazem avangcos conceituais e curriculares
significativos a profissionalizacdo da formagéo em termos de valorizacéo da prética e
a proposicéo de um corpo de conhecimentos do ensino.

Contudo, essa valorizagdo trouxe adjacente diferentes concepcoes,
intencionalidades e interpretacdes acerca do lugar curricular da préatica e do que se
espera da formacéo a nivel de CPD. A pratica, que na DCN de 2015 chega a ocupar

um lugar mais integrador e agregador da praxis, torna-se na DCN da EF (BRASIL,
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2018) e na recente Resolucdo CNE/CP 2/2019 (BRASIL, 2019) espaco de excessiva
énfase na formacdo aplicacionista e instrumentalizada. A escola, que antes era
afastada do curriculo, passa assumir um lugar mais presente, mas longe ainda de ser
assumida como espaco que proporcione uma alternancia formativa (ZEICHNER,
2010). O projeto do PRP até apresenta evidéncias de um modelo de alternancia e de
pratica enquanto espaco de desenvolvimento de uma nova epistemologia da pratica
(TARDIF, 2014), mas por se tratar de uma proposta experimental, depende ainda de
estudos que analisem estes processos nos projetos em curso, a fim de se estabelecer
elementos para se propor uma pedagogia da pratica (CYRINO, 2016; BENITES,
2012).

Em relagdo ao CPD, a diretriz de 2002 embora avance em termos de
sistematizacdo de uma base de conhecimentos, se alicerca somente em fontes
cientificas e didaticas, desconsiderando a complexidade do ser docente e os saberes
praticos que envolvem este conhecimento. Em 2015 isso se constréi de maneira mais
holistica, considerando a docéncia uma profissdo que se constréi na interacédo
humana (TARDIF, 2014) e que o CPD se estabelece na experiéncia e no senso critico.
A dimens&o social e critica que envolve a especificidade docente é valorizada, abrindo
espaco no curriculo para uma pratica critica-reflexiva, capaz de gerar uma
profissionalidade auténoma e critica (CONTRERAS, 2002). Com a nova diretriz de
2019 isso se rompe, sendo totalmente desconsiderado os avancos atribuidos ao
conceito de prética e CPD.

Esta ideia € trazida na DCN da EF, mas que nédo se sustenta no decorrer desta
diretriz, caracterizada como um diretriz que fragmenta o desenvolvimento do ser
docente a partir de uma visivel progressdo pedagdgica das experiéncias praticas,
como se a construcdo do CPD fosse sistematizada em fases de aquisicao de
habilidades e competéncias. Ja a diretriz de 2019, ao retomar a pedagogia por
competéncias até traz conceito basilares na andalise do CPD, mas que devido a
excessiva valorizagdo da pratica enquanto lugar de aplicacdo, sdo minimizados ao
desenvolvimento de habilidades técnicas e instrumentais.

Contudo, embora a trajetéria tenha sido de descontinuidades, € importante
salientar que o conjunto das diretrizes possuem em comum 0 protagonismo da pratica
no curriculo, valorizando capacidades como analise e reflexdo para o

desenvolvimento do CPD. Estas capacidades, embora aparecam pouquissimo em
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2002, passam a se tornar evidentes nas reformas posteriores. Mas, como vimos,
embora a diretriz de 2015 avance e amplie o olhar sobre o CPD, as estratégias de
andlise e reflexdo ainda estdo envoltas por processos cognitivos, se aproximando
somente da dimensao individual do CPD. Nesse sentido, a autonomia, reflexéo,
engajamento, analise e compreensao voltam-se exclusivamente a uma perspectiva de
autoformacao (GARCIA, 2002).

Mesmo assim, a diretriz de 2015 propbde algumas poucas praticas
socioprofissionais que remetem a ideia de formacdo colaborativa por meio de
comunidades profissionais (NOVOA, 2017). No entanto, ao valorizar a formacéo do
conhecimento pedagadgico, atrela as experiéncias e o CPD a ideia exclusiva de senso
critico da acéo pedagodgica. Isso € importante, mas o documento nado traz elementos
para um senso critico profissional, fundamentado nas comunidades profissionais
(NOVOA, 2017), capaz de gerar uma real profissionalidade (CONTRERAS, 2002) que
eleve a reflexdo para o nivel da justica social (ZEICHNER, 2008). Isso é um pouco
superado pelo projeto do PRP, mas ainda carente de uma sistematizacdo e
esclarecimentos sobre como inserir a dimenséo coletiva, politica e socioprofissional
do CPD na formacéo.

Assim, surge a questéo de que, se antes o foco do processo formativo estava
excessivamente direcionado para a academizacao, apds 20 anos de reformas, em
2015 houve alguns avancos na busca pelo equilibrio. No entanto, com as novas
diretrizes de 2019, o péndulo parece mudar de diregcdo, com uma énfase excessiva na
formacdao pratica. Essa supervalorizacdo implicita sugere a possibilidade de introduzir
trajetérias formativas enviesadas em direcdo a um modelo técnico e simplificado,
baseado em normas superficiais e focado exclusivamente no desenvolvimento de
competéncias relacionadas a instrumentalizacdo do processo de ensino-
aprendizagem. Isso contribui para a implementagédo de projetos educacionais que
atendem a interesses neoliberais e mercadoldogicos (HARGREAVES; GOODSON,
2008). Nesse sentido, a transi¢cao da cultura académica para a profissional € cada vez
mais prejudicada pela adocdo de uma heteronomia compartilhada, em que as
instituicBes tém pouco controle sobre as a¢des educacionais (CONTRERAS, 2002).

Diante destes apontamentos, consideramos que qualquer tentativa atual de se
reformular e implementar inovacées no curriculo dos professores devem levar em
conta esta trajetéria, pois nela ha avancos, evitanto o total negacionismo em prol de

uma politica ideoldgica.
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Assim, a analise nos permitiu identificar alguns elementos a serem
considerados ao pensar em uma nova abordagem pedagogica para o curriculo das
licenciaturas, que sao 0s seguintes: a) as propostas curriculares devem ser
estabelecidas como politicas de Estado e ndo apenas de governo, envolvendo
discussbes e constru¢cdes em conjunto com a comunidade profissional; b) essas
propostas devem buscar alternativas ao modelo atual, ao mesmo tempo em que
valorizam e exploram de forma apropriada as propostas e seus significados no ambito
da pesquisa, politicas e profissionalizacdo; c) é essencial que essa abordagem seja
baseada em uma perspectiva ecolédgica do ensino, reconhecendo que o processo de
desenvolvimento profissional é "parcialmente individual, parcialmente compartilhado
e parcialmente diversificado” (CONTRERAS, 2002, p. 82), e isso deve ser considerado
ao estabelecer politicas nessa area.

Assim, conclui-se que € hora de ampliar o conceito de pratica e CPD no
curriculo, adotando uma perspectiva profissional. Embora estes elementos tenham
sido incorporados ao curriculo nas ultimas reformas, ainda séo propostos com base
nos interesses do grupo idealizador, em vez de serem discutidos e pensados em prol
de um modelo profissional de formacdo (TARDIF, 2014; NOVOA, 2017, 2019;
RAMALHO; NUNES; GAUTHIER, 2004). Conforme afirmado por Zeichner (2013),
propostas baseadas na ideia de "praticas de ensino eficazes" podem gerar lucros
significativos, pois podem padronizar o trabalho do professor e comprometer sua
formacao epistemoldgica.

Essa realidade traz consigo dois grandes problemas no contexto da formacéao
de professores, que tém impedido avancos no processo de profissionalizacdo. O
primeiro € de natureza politica e pedagdgica, pois a falta de continuidade nas politicas
causa uma verdadeira polarizacéo em relagdo a compreensao da docéncia, do ensino
e da formacéo, o que impede avancgos na legitimacao da especificidade da profissao
docente e, consequentemente, na integracdo efetiva do CPD no curriculo e nas
praticas de formacdo. O segundo problema refere-se a cultura de ensino
(HARGREAVES, 1995). Apesar do aumento da carga horaria das experiéncias
praticas, as reformas curriculares ainda ndo conseguiram superar a barreira da cultura
de aplicacéo prética, devido a varias contingéncias politicas (como a precarizacdo do
trabalho docente e as tentativas de privatizacdo do ensino) e burocraticas no ambito
da formacdo, que impedem uma colaboracdo efetiva entre as instancias e o0s

profissionais em prol do desenvolvimento da profissao.
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SEGAO Ill - COMPREENSOES SOBRE O CPD NO
AMBITO DA FORMAGAO INICIAL: UM ESTUDO DE
CASO
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ESCOLIO

Esta secdo visa apresentar os resultados e a discussdo dos dados referentes ao
estudo de caso realizado no espago das praticas profissionais do programa residéncia
pedagogica (PRP) em Educagéo Fisica da UNESP/RC. A partir dos grandes temas
identificados nas analises dos relatorios, casos de ensino, portifdlios e entrevistas, 0s
proximos trés capitulos pretendem analisar e discutir como se deu a constru¢do do
CPD no ambito das préticas colaborativas de formagdo e quais agbes e estratégias
foram potenciais a inser¢do deste género do conhecimento no d&mbito da formagéo
inicial de professores.
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CAPITULO VIl — AS PRATICAS PROFISSIONAIS DO CURSO DE
EDUCACAO FISICA DA UNESP/RC: CONTEXTO, CONCEPCOES E
PERCEPCOES SOBRE OS ESPACOS FORMATIVOS NO CAMPO DO
ECS E DO PRP

7.1 Introducéao

A escolha por investigar os espacos de pratica profissional da licenciatura em
EF da UNESP/RC se deu diante de um processo indutivo. Na apresentacdo deste
trabalho péde-se verificar que esta escolha foi acontecendo, primeiramente, diante de
resultados anteriores de pesquisas neste espaco e, posteriormente, conforme a
insergéo da pesquisadora no local e do aprofundamento sobre o tema de investigagao.
O conhecimento sobre o campus a partir de pesquisas anteriores, e as observacfes
exploratdrias no contexto das aulas de ECS e PRP, possibilitaram compreender
melhor as formas de organizacdo das praticas nestes espacgos, assim como as
concepcOes e as relagbes estabelecidas entre 0s sujeitos que os compunham. Este
desenrolar foi fundamental a escolha conveniente do campus UNESP/RC como lécus
de investigacdao.

Nesse sentido, apds estas percepcdes iniciais, a andalise dos dados
oportunizou aprofundar o conhecimento do local investigado, a partir de duas
guestdes importantes no processo de investigacdo: Quais concepcdes formativas
alicercam as praticas profissionais do curso de EF da UNESP/RC? Como foi
idealizado e organizado o PRP? Qual a sua relagdo com o ECS?

Assim, este capitulo apresenta uma andlise descritiva das caracteristicas,
concepgOes e percepcoes formativas sobre os espacos do ECS e do PRP do curso
de EF. Para a descrigdo, utilizou-se além de dados referentes a insercdo da
pesquisadora no local, dados de fontes documentais, denominadas nessa pesquisa
de ‘documentos publicos que regem as praticas profissionais do curso de EF da

UNESP/RC’; e das entrevistas com residentes, preceptores e o orientador do PRP.
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7.2 As praticas profissionais no campus UNESP/RC: contexto e concepc¢odes

formativas

7.2.1 A prética como lugar de formagé&o na licenciatura

A UNESP/RC possui uma interessante histdria. Sua criacao foi estimulada por
um grupo de alunos do Ensino Médio, juntamente com alguns professores de escolas
publicas que influenciados por um movimento paulista em prol da educacao superior
publica desenvolveram um manifesto em defesa da criagdo de uma faculdade na
cidade. O manifesto, ganhou forca politica e em 1958 foi criada a primeira Instituicdo
de Ensino Superior publica da cidade denominada até entdo de faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (UNESP, 2021). Em 1976, varios Institutos e faculdades, inclusive
a de Rio Claro, foram integradas a entdo recém-criada Universidade Estadual Paulista
Julio Mesquita Filho (UNESP, 2021). Nascia assim o campus Rio Claro, constituido
por dois grandes institutos, o de Biociéncias e o de Geociéncias.

Geograficamente, Rio Claro é um municipio paulista que fica cerca de 176
quildmetros da grande cidade de S&o Paulo e sua &rea territorial possui 498.422 kmz2,
De acordo com o ultimo censo a cidade possui em torno de 208.000 habitantes. Ja o
ganho salarial médio de um trabalhador formal € de trés salarios-minimos (IBGE,
2010). No gque tange aos dados educacionais, identifica-se algumas condi¢cdes
relativamente favoraveis ao ensino e formacdo docente na cidade. Quando
comparada a grandes cidades como Rio de Janeiro e Sao Paulo, pode-se dizer que
alguns fatores possibilitam o emprego de ac¢des formativas extensivas significativas

ao contexto ao qual o campus UNESP/RC se insere. (Tabela 9)

Tabela 9. Comparativo entre as cidades de Rio claro, Sdo Paulo e Rio de Janeiro em
relacdo aos dados educacionais do ultimo senso

DADOS RIO CLARO SAO PAULO RIO DE
EDUCACIONAIS/MUNICIPIO JANEIRO
POPULACAO ESTIMADA EM 186.253 12.325.232 6.747.815
2020

MATRICULAS
Ensino infantil 9.411 661.442 264.114
Ensino fundamental 22.809 1.383.779 730.348

Ensino médio 5.639 420.071 223.541
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DOCENTES
Ensino infantil 714 51.280 14.334
Ensino fundamental 1.291 69.443 36.339
Ensino médio 508 27.649 16.326
ESCOLAS
Ensino infantil 59 4.788 2.516
Ensino fundamental 60 2.997 2.302
Ensino médio 27 1.383 763

Fonte: IBGE (2010)

De acordo com esses dados pode-se inferir que devido sua condic¢éo territorial,
a possibilidade de aproximac¢ao com a comunidade local € bem maior que em cidades
grandes. Com um quantitativo bem menor de profissionais e por possuir um raio de
proximidade menor, devido seu territorio, a universidade possui condicdes favoraveis
a aproximacado da formacdo com a realidade profissional de seus formandos. Desta
forma, as condicbes de acesso e parceria entre diferentes escolas, segmentos e
realidades de ensino tornam-se mais vantajosas.

Em cidades como Séo Paulo, por exemplo, qualquer projeto de extensao ou de
parcerias com escolas se torna dificultoso devido ao largo territorio e a extensa rede
de professores e escolas, que embora seja proporcional a populacdo, encontra
lacunas significativas em relacdo as possibilidades de insercdo destes espacos e das
diferentes realidades sociais no ambito da formacdo de professores. Questbes
geograficas como estas sdo tratadas em outros locais como elementos criticos a
quaisquer tentativas de aproximacao entre os diferentes sujeitos que compdem o
campo da profissdao docente. O grande quantitativo de escolas e professores nas
cidades do Rio e Sao Paulo denotam realidades, contextos e praticas particulares que
se diferenciam em termos de ac¢fes, curriculo, contexto social e econdmico. Tais fatos
nao so dificultam o acesso a estes locais e sujeitos, como dificultam experiéncias
formativas que deem conta de inserir na formacdo de professores diferentes
realidades de ensino.

No caso da UNESP/RC, o fato de existir um namero de escolas e professores
significativamente inferior as outras cidades, assim como a proximidade territorial das
escolas ser favoravel, denota maiores possibilidades de aproximacbes entre
universidade com o contexto profissional dos professores. No entanto, € claro que nao

basta ter condigdes geogréficas favoraveis se a instituicdo nado tiver uma preocupacgao
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em aproximar a formacéo de professores e a universidade do contexto profissional
docente. Nesse sentido, a cultura formativa que se faz presente UNESP/RC é outro
importante fator que demarca a instituicdo como um caso especifico e importante
l6cus de investigacdo da formacgdo docente. A histéria da instituicdo mostra que ao
longo de seu desenvolvimento, 0 campus apresenta uma constante preocupacao em
discutir a formacao docente.

No que tange as préticas profissionais, verifica-se que desde a década de 1980,
a formacdo e a pratica de ensino (que agora recebe o nome de ECS) tém sido
amplamente discutidas em féruns e congressos especificos que a universidade
promove (BENITES, 2012). Dentre os inumeros eventos, o simpdsio ‘A Prética de
Ensino em Questdo’ promovido pela instituicdo em 1993, torna-se um dos marcos do
pensamento coletivo das licenciaturas da universidade, no que diz respeito ao perfil
profissional desejado e em como deveriam funcionar no curriculo as praticas de

ensino.

[...] outra medida necessaria na Universidade e nas escolas de 1° e2° graus
€ uma criacdo de condicdes que assegure a efetivacdo dessa pratica
intencional e inovadora. Esse trabalho exigirA uma relagdo de
corresponsabilidade entre o professor de Pratica de Ensino e o professor de
1° e 2° graus. Para tanto, deverda ser estimulado o envolvimento desses
professores na elaboracdo e no desenvolvimento da proposta de
estagio, gerando, assim, um processo de colaboragdo matua.

Um dos caminhos para essa maior articulagdo com as escolas da rede publica
gue recebem os estagiarios seria 0 estabelecimento de convénios da
Universidade com a Secretaria da Educacdo. Através desses convénios,
os trabalhos realizados pelos professores da rede poderiam ser considerados
como projetos de aperfeicoamento em servico, sendo garantido um auxilio
financeiro pelos trabalhos prestados e o reconhecimento em termos de
sua carreira no magistério (UNESP, 1993, p.8-9, grifo nosso).

Estes excertos denotam uma preocupacédo institucional desde a década de
1990 em aproximar a Universidade e o ambiente de trabalho dos professores, como
também marca uma tentativa de valorizar o CPD no ambito das praticas de ensino da
universidade. Tendo em vista que as preocupagbes académicas sobre a
profissionalizacdo docente ganham forca nessa época, este tipo de discurso presente
no relatorio do simpdésio permite identificar uma postura coletiva inovadora para a
época, ao assumir uma perspectiva mais profissional para a formacéo. Percebe-se
que a partir do marco da profissionalizacdo, o inicio do século XXI trouxe para o cerne
das licenciaturas deste campus a pratica de ensino para um importante lugar na

formacdo.
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Estas ideias, somadas as posteriores mudancas legais no campo da formacao
de professores (BRASIL, 1996; 2002; 2007) promoveram ao longo deste século uma
série de discussfes e acdes que demarcam o posicionamento do campus em relacéo
a formacao e profissdo docente. Dentre estas a¢fes, destaca-se a criagdo em 2002,
de uma comisséao especifica para tratar a formacéo de professores. Desta comissao,
inicia-se um movimento em prol de uma maior articulagdo entre a universidade e
contexto profissional no @mbito do curriculo formativo. Estas reflex8es se materializam
em um documento especifico as licenciaturas, sob o intuito de orientar a construcao
dos projetos pedagdgicos dos cursos.

Dentre os elementos apontados no documento denominado ‘pensando a
formacdo de professores da UNESP’ (UNESP, 2002), destacam-se fragmentos
importantes ligados a profissionalizacdo da formacdo e valorizacdo do contexto
escolar como lugar significativo.

Qualquer projeto competente para a formacao de professores hoje passa pela
inclusdo das escolas basicas e de seus professores como parceiros nas
tarefas de formacado. Essa tarefa precisa ser partilhada por profissionais em
exercicio, com experiéncia para ser ensinada. Ensinada tanto aos
graduandos quanto aos proprios docentes universitarios (...) esta Comissao
também julga imprescindivel que a relacdo Universidade — rede seja
formalmente configurada: ndo podemos mais aceitar que atividades de

estagio sejam decisbes pessoais baseadas em acordos ou relagdes
pessoais.

E decisivo que sejam implementadas, de forma oficial, mediante convénios e
acordos, atividades entre escolas e a UNESP, em varios Campus, num
processo de mutua colaboracdo: tanto as escolas e seus professores
qualificam a formacdo de nossos licenciados, quanto a Universidade deve
contribuir para a qualificacdo das escolas, seus projetos e professores
(UNESP, 2002, p. 9).

E importante destacar que estas discussfes se ddo num momento de tensio
curricular, provocada pela resolucdo de 2002 e os pareceres que a antecedem (ver
capitulo 6). Nesse sentido, percebe-se uma urgéncia institucional em demarcar um
posicionamento acerca da pratica profissional, haja vista o consideravel aumento de
carga horaria deste componente na DCN de 2002 (BRASIL, 2002a). No entanto,
percebe-se que o documento UNESP vai além das proposic¢des da resolucéo de 2002,
ao delimitar um posicionamento institucional claro sobre o verdadeiro lugar da escola

e dos professores na formacéo.
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Ja em 2007, em decorréncia de discussbes no ambiente institucional,
provocadas pelas mudancas legais no campo do ECS (BRASIL, 2007), identificou-se

a necessidade de

(...) reducdo do numero de alunos para supervisdo; a contratacéo de
professores em regime de dedicacao integral a docéncia e a pesquisa;
apoio as atividades de estagio supervisionado, uma vez que acontece
fora do espaco da universidade; implementacdo do seguro de vida
contra acidentes pessoais aos docentes e estudantes envolvidos;
criacdo de convénios com as secretarias de educacdo; a criacao da
figura institucional do professor. (BENITES, 2012, pg. 38)

Estes fatores histéricos contribuiram para que a instituicAo promovesse ao
longo das ultimas décadas acbes coletivas sob o intuito de modificar a cultura
formativa das licenciaturas. Provocadas ndo sO pelas mudancas legais, mas
principalmente sob um pensamento coletivo construido desde o final dos anos de
1980, identifica-se que neste campus as tentativas de profissionalizar a formacéo
caminham em consonancia com as discussdes e reformas nacionais.

Assim, no campo da formacdo docente e da pratica de ensino, a UNESP/RC
vem assumindo um lugar importante promovendo ao longo desses anos discussoes,
acoes, formagdes, congressos e encontros que visam desenvolver uma nova cultura
docente. Sua historia mostra um constante movimento preocupado em profissionalizar
a formacdo a partir da aproximacdo entre contextos, conhecimentos e sujeitos
pertencentes ao campo profissional docente.

Atualmente, este movimento parece continuar na universidade, materializado
em diferentes encontros que buscam discutir a formacédo e o ECS, no sentido de
aproximar cada vez mais a universidade da préatica profissional dos professores.
Dentre estes movimentos destacam-se os grupos de pesquisa “Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Educacéo Fisica: Formacéo Profissional e Campo de Trabalho (NEPEF
— FPCT - Unesp-Rio Claro”) e o “Docéncia, Formacédo de Professores e Préticas de
Ensino (DOFPPEN)”. Estes grupos, tem se destacado na busca por investigar o
campo da profissionalizagdo e formacgdo docente em diferentes areas do
conhecimento.

O NEPEF foi criado em 2002, e esta vinculado ao Programa de Pos-graduacéo
em Ciéncias do Movimento, do Instituto de Biociéncias da UNESP/RC. Este grupo
dedica-se ao longo do ultimo século a estudar a formacao de professores sob a otica
da profissionalizacdo docente, possuindo trés linhas de investigacdo: a formacéo de

professores e pratica profissional;, a formacdo de professores e trabalho docente;
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formacdo profissional e campo de trabalho. J4 o DOFPPEN é vinculado ao Programa
de Pos-Graduacdo em Educacédo, também pertencente ao Instituto de Biociéncias,
dedica-se desde 2008 aos estudos sobre a formacdo docente, organizando-se em
duas linhas: ‘Formacao de professores, saberes docentes e profissionalizacdo do
magistério’ e ‘Praticas de ensino, estagios curriculares e socializagdo profissional no
magistério’.

Estes grupos tém assumido parcerias em projetos importantes, tais como a
organizagéo dos eventos “Seminario de Estudos e Pesquisas em Educacéo Fisica
(SEPEF)”, dando origem ao Congresso Internacional de Formacdo Profissional em
Educacao Fisica em 2010 e o “Congresso Nacional de Estagio Supervisionado e
Pratica de Ensino (CONESPE)” a partir de 2018. Seus membros, muitos deles
pertencentes aos dois grupos de pesquisa, tém produzido diversos capitulos, livros e
artigos empiricos e teodricos sobre a profissionalizacdo docente e as praticas de ECS
(SOUZA NETO, SARTI, CYRINO, 2018).

Dentre outras acfes identificadas, estd o projeto de extensdo denominado
‘Escola de Educadores’, que desde 2000 vem atuando de forma expressiva junto a
professores da rede de ensino de Rio Claro, onde a pesquisadora pdde acompanhar
de algumas reunifes. O projeto visa a formacédo continuada de professores, e utiliza
da andlise das praticas como dispositivo inovador e essencial ao desenvolvimento
profissional dos docentes. Além dele, outros cursos foram promovidos nesses ultimos
anos, tais como o0 curso ‘Formagdo de professores e parceria docente’
(UNESP/PROEX, 2011); ‘Escola de Educadores: formacao e experiéncias docentes
em foco’ (UNESP/PROEX, 2014); ‘Formando comunidades de pratica’
(UNESP/PROEX, 2016); e ‘O professor como protagonista de seu desenvolvimento
profissional’ (UNESP/PROEX, 2018) (SOUZA NETO, SARTI, CYRINO, 2018)

Assim, diante do contexto apresentado o campus UNESP/RC, traz em sua
histéria, uma preocupacdo em profissionalizar a formagdo por meio da insercdo e
valorizagdo da pratica profissional e do CPD, seja por meio de discussfes e
elaboracdo de documentos internos, seja por meio do incentivo a formacéo

promovendo diversas atividades, cursos e congressos.
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7.2.2 As praticas profissionais do curso de educacéao fisica da UNESP/RC: os
espacos do ECS e do PRP em questéao

A licenciatura em EF funciona no campus desde 1984, e assume a formacéao
para o ensino tanto na Educacao Infantil quanto no Ensino Fundamental e Médio. O
curso, 0 se insere como umas das licenciaturas que ao longo dos anos participam
conjuntamente das discussodes, acdes e modificacdes curriculares ocasionadas no
campus em relacao a pratica profissional no curriculo formacéo docente.

Ja no contexto das praticas profissionais, o espaco do ECS do curso de EF,
além de caminhar em consonancia com a concepc¢do formativa do campus, tem
assumido ao longo deste século caracteristicas importantes vinculadas ao processo
de profissionalizacdo. Ananias (2016), em pesquisa de estudo de caso multiplos,
investigou a influéncia do movimento de profissionalizacdo do ensino nas propostas
de ECS em trés casos especificos, sendo um deles a EF da UNESP/RC. A autora
identificou que, embora existissem algumas lacunas, o curso de EF da UNESP/RC
apresentava evidéncias significativas a profissionalizacdo a ao modelo profissional de
formacdo. Dentre estas evidéncias, destacavam-se a valorizagcdo do ambiente das
praticas, impulsionada ndo s6 pela mudanca nas diretrizes, mas principalmente a
partir da concepcéo de formacao adotada pelo curso ao longo dos anos.

Estas evidéncias também estdo fortemente atreladas a concepc¢do formativa
dos professores que atuam neste espaco. O estudo de Ananias (2016, pg. 160-161)
identificou que “os docentes responsaveis pelas disciplinas tratam o conhecimento
sobre profissdo e o profissionalismo como conceitos necessarios a compreensao e
constituicdo da identidade docente do futuro professor de Educacio Fisica”. Esta
constatacdo € evidenciada também em nossa entrevista com Sergio, professor e
idealizador do projeto de ECS do curso, onde percebeu-se o0 quanto a concepgao
formativa de professores do curso contribuiu para implementar uma visao profissional

de estéagio.

(...) no inicio dos anos 2000, eu auxiliei na reformulagdo do curriculo de
educacéo fisica, aqui da Unesp? Eu presidia a...a comissao que fez essa,
reestruturacdo, (...) Outra questao que foi importante nesse processo, eu
percebia que, que o estdgio, sendo visto como uma atividade, ele era
desprovido de uma base de conhecimento (...) Entdo nesse contexto, eu
entendi, que o estagio supervisionado (...) Esse estagio deveria ser provido
de uma base de conhecimentos (...)

Quando nés...estruturamos o estagio supervisionado, ele foi estruturado em
parceria com um colega, né? Chamado Atilio, que tinha atuado também
como professor de didética, e juntos nés entendiamos, que a gente deveria
ter uma proposta de estagio, que ela seguisse uma vertente profissional.
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Uma coisa que é muito importante na minha trajetéria, na UNESP, foi um
grupo de professores que eu encontrei na UNESP, dos quais pelo menos
dois, ou trés, estudavam estagio. Quando vocé vai entdo, para um lugar
onde vocé encontra professores que estudam o estagio, € diferente fazer
pesquisa no campo do estagio, né? Mas estudavam? E eram esses
professores que eram chamados muitas vezes para assumir papel de
destaque na UNESP, em termos de... Reformulagdes, né? Pensar essa
formacdo em sentido grande (...) Eu me localizei nesse grupo, né? E na
época em que eu cheguei na UNESP, eu vou fazer o meu mestrado e 0 meu
doutorado, tudo o que eu estudo, eu faco voltado para o campo da pratica
de ensino ou no campo do estagio. (SERGIO, ENTREVISTA)

Estas concepcdes se materializam nas propostas de estagio do curso,

organizado em quatro disciplinas, todas elas como foco no conhecimento da

profissdo. (quadro 9)

Quadro 9. Fases do estagio e contetdos propostos

ESTAGIO 1 ESTAGIO 2 ESTAGIO 3 ESTAGIO 4
- Legislacéo. - Apresentacdao e Projetos de Projetos de
- Escolas de Educacdo | Desenvolvimento do Ensino/Estagio; Ensino/Estégio;
Infantil e Ensino Projeto de Projeto de Gestdo do | Projeto de Gestao do
Fundamental | Ensino/Estégio. Ensino/Projeto de Ensino/Projeto de

- Gestdo do Ensino
(Trabalho Pedagdgico
Coletivo, Conselhos
da Escola, Reuniéo de
Pais e Mestres,
Reforco e recuperacéo
escolar) e Gestédo
Pedagodgica (Direcao e
Coordenacéo

Pedagdgica)

- A observacdo de
aulas, aentrevista e/ou
0 questionario, a fonte

documental e 0]
registro.
- Estilos de Ensino,
Dominios de
Conhecimento e
Avaliacéo.

- O Estagio na Escola:
Regimento do Estagio
Supervisionado;

Contrato; Concepcao:
Professor-Orientador,

Professor-
Colaborador
(Supervisor da
Escola), Equipe
Pedagogica,
Estagiario e Protocolo
Profissional; Projeto
de

Ensino/Desenvolvime
nto do Estéagio.

- Est4gio na Escola:
Regimento do Estagio
Supervisionado;
Contrato; Concepcéo:
Professor-Orientador,
Professor-
Colaborador
(Supervisor da
Escola), Equipe
Pedagdgica,
Estagiario e Protocolo
Profissional; Projeto
de
Ensino/Desenvolvime
nto do Estéagio.
_Gestéo do Ensino e
Gestédo Pedagogica
- Caso de Ensino
- Portfolio Reflexivo
- Parceria
Intergeracional

Gestéo Pedagdgica
- Est4gio na Escola:
Regimento do Estagio
Supervisionado;
Contrato; Concepgéo:
Professor-Orientador,
Professor-
Colaborador
(Supervisor da
Escola), Equipe
Pedagdgica,
Estagiéario e Protocolo
Profissional; Projeto
de
Ensino/Desenvolvime
nto do Estagio;
Projeto de Gestéo do
Ensino/Projeto de
Gestao Pedagogica.
Gestado do Ensino e
Gestéo Pedagdgica
- Caso de Ensino
individual
- Portfélio Reflexivo Il
- Tema Emergente
- Projeto de Ensino:
Avaliacéo da Proposta
de Ensino

Fonte: ementas das disciplinas de estagio

Gestédo Pedagdgica
- Estagio na Escola:
Regimento do Estagio
Supervisionado;
Contrato; Concepgéo:
Professor-Orientador,
Professor-
Colaborador
(Supervisor da
Escola), Equipe
Pedagdgica,
Estagiério e Protocolo
Profissional; Projeto
de
Ensino/Desenvolvime
nto do Estagio;
Projeto de Gestédo do
Ensino/Projeto de
Gestao Pedagogica.
Gestédo do Ensino e
Gestédo Pedagdgica
- Portfélio Reflexivo Il
- Diagnéstico de
Ensino.

- Diagnéstico de
Gestéo de
Ensino/Gestao
Pedagodgica
profissional.
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No caso da EF da UNESP/RC, as disciplinas de ECS sao divididas entre dois

professores, que embora possuam uma abordagem de ensino diferente, parecem

caminhar junto ao ideal de formacéo profissional. Este € um fato interessante, pois

denota que a formacao de uma identidade profissional docente independe da teoria

gue embasa o0s processos reflexivos e de analise das praticas.

(...) muito que, tanto o Sérgio quanto o Ricardo, passaram na teoria no
estagio, eu revi no residéncia, mas no residéncia o Sérgio trouxe mais
autores, né? Que focavam em alguns temas, como professor reflexivo,
formagdo profissional, formacédo continuada, é... formas de... se avaliar,
formas de planejar... O Ricardo, por eu ter feito o estagio mais com ele, ele
sempre martelou na parte de autoeficacia, né? Entdo... até eu pesquisei
bastante sobre a autoeficacia, porque eu comecei a entender... um pouco
mais e achar que bate com as coisas de ser um profissional... dessa parte.
(BRUNA, entrevista)

No entanto, a ideia de um modelo profissional de ECS ainda parece estar

atrelada apenas a concepcao tedrica dos professores e nas suas praticas formativas.

Nas entrevistas com o0s residentes percebeu-se que no ambito das préticas

profissionais exercidas pelos estagiarios na escola, o modelo profissional parece ser

incipiente, e o estagio um espaco somente de ambientacao profissional.

(...) o estagio, sem colocar ele em fungdo do RP, mas colocando rs foi
interessante pelo primeiro contato com a escola, a compreensdo de alguns
desafios existentes, como a falta de materiais ou espagos adequados... entéo,
guando se deu o Residéncia, esse tipo de discussao ja ndo era tao importante,
outros assuntos, outros conhecimentos foram desenvolvidos. (ALINE,
entrevista)

(...) euacho que... principalmente a ambientacdo com a escola... porque como
a gente tem que ir para mais de uma escola, a gente consegue... acabar vendo
diferenga de.... postura, de atuagéo de professor, porque por exemplo... eu fui
para uma escola que foi muito boa... muito bem.... organizada, e uma escola
que destoou muito no meu estagio 3, que tinha... ela...ela era bem largada
assim né... Entdo... a... o diretor da escola, ele quase nunca tava presente...
guem ficava responsavel era um vice diretor, que também as vezes nao tava
presente. (WANESSA, entrevista)

Assim, percebe-se que, no geral, no caso do ECS na licenciatura da EF da

UNES/RC,

(...) h& algumas iniciativas de que vao na dire¢do do reconhecimento da
docéncia como profissao, mas que se encontram localizadas na proposta de
Estagio, ainda no formato do discurso, mas que ha um distanciamento grande
para se atingir a almejada profissionalizacdo das estruturas, reconhecimento
da atividade docente como profissdo, e vontade dos docentes do ensino
superior em trabalhar colaborativamente para a formac&o de um profissional
altamente qualificado e de elevado nivel intelectual. Configura-se desta
forma, uma proposta que se encaminha para as demandas da idade da
profissdo (TARDIF, 2013) e também do previsto na idade do profissional
colegial (HARGREAVES, 2000). (ANANIAS, 2016, pg. 162-163)
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No entanto, embora os residentes, apds a experiéncia no PRP considerem o
ECS como um processo apenas de ambientacdo, reconhecem também as
contribuicOes destas experiéncias para exercer o conhecimento da realidade docente.
Os residentes percebem as disciplinas de ECS como um espacgo que ainda carece de
maiores oportunidades de organizacao e estreitamento das relagdes entre alunos e
professores, para trazer maiores possibilidades de praticas engajadas na construcao
do CPD e da profissionalizagéo.

Assim, percebe-se que no espaco do ECS da UNESP, tanto as concepcgdes
existentes quanto o projeto desenvolvido no ambito da universidade caminham para
o desenvolvimento de uma identidade profissional docente. No entanto, este processo
tem esbarrado em contingéncias organizacionais e culturais que ainda se

estabelecem no ambito das préticas na escola.

(...) eu acho que... por exemplo néo sei se foi uma questao de... dos outros
professores da escola, que me receberam, se era um despreparo meu,
enfim... ndo sei explicar ao certo, mas para mim que o estagio era bem
mecanico, né? Era chegar &, dar aula, sair e morreu ali, se ndo tinha
nenhuma perspectiva, nenhum... assim... horizontal da escola, como é o
ambiente escolar... como um todo, né? (ALINE, entrevista)

Ou nao sei, ocorreu alguma... falha nesse processo de ensino-aprendizagem,
porque pareceu para mim, muito jogado, as vezes, de nao ter uma
organizacdo com relacdo a... ao que a gente tava...fazendo mesmo no
estagio, e... ficou... Um pouquinho meio estranho para mim mas... toda vez
gue tinha alguma duvida, eu ia conversar tanto com o Sérgio quanto com o
Ricardo, pra tentar melhorar essas... Essas... Essas lacunas que para mim
ficava... é... com relagédo a tipo, a gente estudava certos documentos, na
disciplina, e na aula, ali na universidade, mas depois na escola... o professor
que ficava é... ajudando a gente, meio que falava pra gente jogar tudo pros
ares e fazer o que a gente queria, entéo ficava meio assim (...) Eu nem sei se
a ultima... Se professora que eu peguei no ultimo estagio sabia meu nome.
Porque assim, ela ndo queria muito saber da gente, ndo. Queria “da ai
qualquer coisa que eu vou estar aqui sentada”, entendeu? Ficar sentada no
meu celular. Entdo foi algo que eu ndo tive uma relagdo nédo. (BRUNA,
entrevista)

Por outro lado, estas lacunas existentes entre o curriculo prescrito e o curriculo
real do ECS do curso ndo é uma coisa apartada do conhecimento dos professores de
estagio. Dessa forma, o projeto do PRP adentra neste contexto como um meio de se
minimizar alguns destes problemas enfrentados no estagio. Sergio pontua que sua
opc¢ao por entrar neste programa se deu pela oportunidade em aprofundar questbes
até entdo percebidas no campo do ECS.

(...) eu entendo que o estagio, tal como ja acontece na escola, como uma

experiéncia de ensino planejada e organizada, ta? Portanto ele tem limites. O
residéncia, ele avanga um pouco mais nesse processo, ao permitir, né? Uma



187

melhor otimizagéo de recursos humanos, né? Assim como de apoio financeiro
(...) que € a vantagem de vocé ter o PIBID e a residéncia? E que o professor
da escola, ele passa a ter um pré-labore, os alunos ganham com um pro-
labore, né? (...) Entdo, na residéncia... Eu também tentei utilizar algumas
técnicas que eu tinha desenvolvido 14, na questdo do PIBID, né? E também
algumas técnicas que eu estava desenvolvendo no estagio, mas que no
estagio ndo estavam tendo uma progresséo tdo grande, né? Porque eu nao
tinha o professor de escola junto (...) entdo para nos a residéncia, ela
funcionou como uma espécie de aperfeicoamento, digamos, de estagio ou
aprofundamento do estagio, né? Por qué? Vocé poderia ter os alunos com
mais tempo, ndo é verdade? Entdo ela serviu para que a gente se
aprofundasse melhor alguns componentes do estagio, tanto € que a nossa
residéncia, que nés propusemos, ela tinha como premissa a pratica com um
leque de formagéo, de tal forma que ela seria permeéavel tanto a escola como
para a universidade. (SERGIO)

Desta forma o programa adentra no espago formativo do curso de EF da
UNESP/RC como uma espécie de aprofundamento do estagio, funcionando com uma
mesma proposta formativa, utilizando-se dos mesmos dispositivos e referenciais
adotados por Sérgio no desenvolviemnto do estagio. Dentro desta dindmica, um fator
importante que demarca esta implementacdo do PRP no curso, é o fato de os
professores terem adotado uma postura critica em relacdo ao papel do PRP. Ao
possuirem uma definicdo clara do que é ECS e sua importancia para a
profissionalizacdo docente, a condicdo para aderir ao projeto seria que o PRP nao
deveria substituir a carga horaria de ECS em termos de créditos curriculares.

Entdo, eu entendia que a residéncia poderia trazer um plus a mais ao estagio,
onde eles poderiam se desenvolver em parceria e ndo em substituicdo (...)
guando eu fago uma substituicdo, eu poderia usar a carga horaria da
residéncia para o estagio, né? Entdo, no nosso caso isso ndo aconteceu. E
uma questdo muito importante, a residéncia na sua concepcao, nessa
primeira gestacdo dela, as pessoas ndo tinham clareza de como ela deveria
funcionar, entdo ela estava um pouco solta, né? Onde se aceitava que o aluno
pudesse fazer uma Unica intervengdo. Olha s6? Entdo vocé tinha ali os
estagios? Um estagio de imersdo, se tinha a questdo do estagio de
intervencao, né? O estagio pra vocé conhecer a escola, né? Entédo, assim,
para quem faz isso e trabalha isso, € uma coisa redundante, uma coisa que
ndo deve, porque voceé ja fazia isso no campo do estagio. (SERGIO)

Assim, embora o edital de chamada do PRP (CAPES, 2018) permitisse a
substituicdo da carga horaria do ECS na obtencao de créditos curriculares, no caso
da EF da UNESP/RC esta possibilidade ndo acontece, o que denota uma concepgao
clara do lugar que estes programas deveriam assumir na universidade.

A partir destas concepcgdes, o PRP € iniciado no curso, tendo uma proposta

parecida como o que ja era desenvolvido no ECS, mas com o objetivo de trazer a
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licenciatura praticas aprofundadas de orientacao e supervisao, visando contribuir para

um redimensionamento do campo de ECS.

7.3 O PRP da EF da UNESP/ RC: proposta pedagodgica, organizacédo, e dindmica

desenvolvida

O projeto teve como proposta “A pratica como lécus de formacgéo inicial e
continuada para a docéncia: novas modalidades de orientacdo e supervisdo para o
Estagio Supervisionado — Pratica de Ensino em Educagao Fisica” (UNESP, 2018).
Visava trazer a licenciatura novas praticas de orientacdo, supervisao e de experiéncia
Nno ensino, e para isso utilizou de pressupostos importantes ligados aos conceitos de
professor reflexivo, reflexdo critica, professor como investigador de sua pratica,
trabalho  colaborativo, profissdo e  profissionalidade, profissionalizagéo,
desenvolvimento pessoal (produzir a vida de professor), desenvolvimento profissional
(produzir a profissdo docente) e desenvolvimento organizacional (produzir a escola).

O projeto tem inicio em fevereiro/2018 quando ocorreu as candidaturas na
DREL e SMERC das escolas de Educacao Bésica interessadas, e posteriormente
apresentada uma lista de escolas parceiras aprovadas, cabendo a universidade e a
coordenacdo do Projeto a escolha da escola(s) e selecdo dos professores
preceptores. Em agosto de 2018, o projeto inicia de fato suas praticas, tendo a
duracdo de 18 meses, comecando em setembro de 2018 as reunifes, e terminando
em janeiro de 2020 (2018-2020). O quadro 10 sintetiza o projeto do PRP no contexto
investigado.

Quadro 10. Caracteristicas do Projeto Residéncia pedagdgica no caso investigado

PROPOSTA/
DESENVOLVIMENTO CARACTERISTICAS
DO PROJETO
A préatica como lécus de formacao inicial e continuada para a docéncia: novas
modalidades de orientacéo e supervisdo para o Estagio Supervisionado — Pratica de
TEMA . o
Ensino em Educacao Fisica
Desenvolver um trabalho construtivo-colaborativo envolvendo o preceptor, a escola,
OBJETIVOS os residentes e a universidade, tendo pratica como lugar de formacao e espaco de

desenvolvimento profissional

440 horas de participagdo dos residentes no programa em atividades individuais e
coletivas, que incluiam: encontros semanais na universidade entre os residentes,
professores preceptores e coordenador do projeto que visavam a discusséo tedrica,
reflexdes conjuntas, construcdo de planejamento e desenvolvimento de dispositivos
reflexivos; ambientagdo e imersao do residente no contexto escolar;

Incentivo mensal no formato de bolsa para os professores, coordenador e residentes

ORGANIZACAO E
PRATICAS

Leitura e discussdo de textos; reflexdes conjuntas sobre a pratica profissional por
meio de dispositivos como: caderno de campo, portfélio reflexivo individual e coletivo,

ESTRATEGIAS
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checklist observacional, casos de ensino e semanarios. Apresentagdo nos espagos
coletivos dos projetos de ensino e portifélios.

Avaliacdo mediante entrega do relatério final, constando O portfélio reflexivo
individual, projetos de ensino desenvolvidos, reflexdes sobre os casos de ensino
abordados; checklists de andlise das praticas desenvolvidos no decorrer do
programa.

AVALIACAO

Fonte: dados da pesquisa

Com base no edital do PRP de 2018, verifica-se uma congruéncia entre a
proposta da UNESP/RC com as orientacdes estabelecidas no edital (ver capitulo 6).
No entanto, o projeto aprofunda elementos como a inser¢ao de dispositivos reflexivos
e a criagcdo de um espaco formativo de socializagdo entre todos os participantes do
projeto.

Quanto ao trabalho construtivo-colaborativo descrito no objetivo, esta proposta
foi pensada e construida por Sérgio a partir de experiéncias anteriores no campo da
pesquisa com professores. Nesta dinamica investigativa, o trabalho colaborativo parte
de uma proposicdo formativa a priori, cujo foco € "melhorar o desenvolvimento
profissional por meio de oportunidades para a reflexdo sobre a pratica, criticas
partiilhadas e mudangas apoiadas" (MIZUKAMI, 2003, p. 209). Nesse sentido, a
comunidade trabalha em prol do seu proprio desenvolvimento, construindo em
conjunto planejamentos, acoes e estratégias de analise das praticas (CYRINO, 2016).
Para Sergio esta dinadmica foi pensada a partir da ideia de construcdo do
conhecimento docente em espacos coletivos de aprendizagem profissional.

(...) esse trabalho construtivo colaborativo que foi proposto ai, ele tanto era
uma metodologia de pesquisa, se fosse pensar no coordenador, mas ele era
também uma metodologia de trabalho didatico, muito bom. Eu ndo precisaria
usar... alguns rigores do campo da pesquisa, mas eu poderia usar a premissa
mais importante do construtivo colaborativo, que vocé toma as decisdes
importantes..., toma todas as ideias em conjunto. Essa, porque, é isso que
vai caracterizar, né? Uma... Um trabalho de intervengao, ta certo? S6 que na

pesquisa construtiva colaborativa, dessa metodologia, as escolas tém que
aderir a este processo. Isso é uma condi¢@o importante. (SERGIO)

Assim, toda a organizacao e praticas desenvolvidas no programa foi pensada
a partir desta ideia de construcdo colaborativa, denotando uma proposta de
formacéo focada na dimenséo coletiva do CPD, em que fosse possivel construir
uma identidade profissional com base na vivéncia, no analisar e partilhar das
préticas.

A dinamica construtivo-colaborativa foi dividida em trés etapas: heteronomia;

autonomia; e, mediacdo entre heteronomia e autonomia. A Etapa da Heteronomia
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teve como objetivos apresentar a proposta do PRP, as escolas de residencia, a
formacao de grupos de estudantes nas escolas; enquadrar os estudanrtes do PRP na
proposta do residencia em suas etapas e dos projetos de ensino nas propostas de EF
das escolas, assim como da fundamentacdo tedrico-pratica a ser desenvolvida,
documentar as diferentes experiencias a partir de atas (breves relatorios sobre a
reunido pedagdgica feita pelo aluno), sistematizacdo das experiencias (portfolio,
quadros/mapas); (re)introduzir os estudantes no campo da discusséo sobre a pratica
de ensino, reflexdo na e sobre a pratica, promovendo o desenvolvimento pessoal e 0
desenvolvimento profissional.

Nesta fase o professor orientador trabalhou a fundamentacéo tedrica e pratica
do projeto com os participantes, revisitando textos de leitura do ECS e introduzindo
outros, tendo como teméticas (algumas propostas pelo professor orientador e outras
pelos participantes): saberes docentes e formacdo profissional; pedagogia
universitaria; professor reflexivo; profissionalidade docente; observacéo e estudo do
meio; 0 estagio como pesquisa e a pesquisa no estagio; planejamento de ensino;
portfélio e caso de ensino; experiencia e saber de experiencia; desenvolvimento
profissional. Paralelo a este trabalho ocorreu um processo de ambientacdo desses
estudantes/residentes em trés escolas de Educacdo Basica destinadas ao PRP,
ocorrendo uma vez por semana a ida desses participantes para a ambientacdo na
escola sob a orientagéo do professor de escola vinculado ao projeto. Escolas estas
que ja tinham recebido estudantes no ECS - EF da UNESP. Nesta fase inicia-se
também os encontros pedagdgicos semanais na universidade (duas horas). Nestas
reunides, ora o professor orientador prescrevia as atividades, ora o professor de
escola/preceptor orientava a construcédo dos projetos de ensino, ora os estudantes
eram protagonistas na exposicao do texto ou atividades/questionamentos.

A Etapa da Autonomia teve como objetivo a implementacdo dos projetos de
ensino. Nesta etapa buscou-se uma maior descentralizacao da figura do orientador,
visando que os estudantes do grupo ganhassem voz e tomassem posicdes nas
interacOes dentro da comunidade, dando énfase a coresponsabilizacédo. Para este fim
foram formados grupos que sistematizavam as suas ideias de acordo com as
atividades programadas (como semanario, autoavaliagdo, analise da pratica, casos
de ensino) que depois eram trabalhadas no grupo maior visando a sua finalizacdo. As
reunides semanais na universidade foram organizadas em quatro eixos no meés:

formacao (textos/apresentacao; portfolios/correcdo; caso de ensino/correcdo); projeto
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de ensino (por escola — imersdo; reunido por grupo e socializacdo); relato de
experiencia (RP); e, preparacédo de atividade/relatério parcial.

Nesta etapa houve maior interacao entre os participantes onde os professores
tiveram a liberdade junto com os alunos de desenvolvem materiais didatico-
pedagogicos como um check list de autoavaliacdo, um semanario para O0S
apontamentos vinculados a semana na escola, pois foi um periodo destinado a
imersdo na escola — trabalho de intervensdo pedagdgica em grupos. No final desta
etapa foi realizado um semindrio de avaliagdo, momento em que se apresentou
portfélios, semanarios, questionamento sobre o projeto no sentido de se melhorar a
comunicacdo entre o grupo e a nesssidade constatada pelo grupo do orientador
assumir um papel mais diretivo. Nesta etapa teve um avaliador externo
acompanhando o seminario.

A Etapa da mediacédo entre a heteronomia e a autonomia teve como objetivo
proporcionar uma verdadeira comunidade de educacdo fisica (CEF), onde os
desencontros de comunicacao foram minimizados, havendo maior interacdo entre os
participantes. Manteve-se as atividades de formacao (sistematizacao dos trabalhos
em andamentos); projeto de ensino (por escola — analise final); relato de experiencia;
e, desenvolvimento de atividade/sistematizacdo (apresentacdo de trabalhos em
congressos; relatério final). Realizou-se também o Il Congresso Nacional de Estagio
Supervisionado e Préatica de Ensino — “Novos desafios e possibilidades para o estagio
curricular supervisionado na contemporaneidade”, de 3 a 5/10/2019 na UNESP/Rio
Claro com a cooperacédo de diferentes parceiros, incluindo os estudantes. O evento,
enquanto laboratério sobre a pratica de ensino proporcionou conferéncias, mesas-
redondas, apresentacdo de comunicacdo e posteres, sala de conversa para
professores e estudantes e oficinas. Neste evento, os estudantes participaram
apresentando os seus trabalhos, sando da condigéo de observadores.

O quadro 11 apresenta uma sintese das estratégias e acdes desenvolvidas em

cada etapa formativa da dinamica.

Quadro 11. Dinamica construtivo-colaborativa na comunidade

ETAPAS DE

FORMACAO ESTRATEGIAS ADOTADAS

METODOLOGICAS: atividades de leitura, escrita, reflexdo critica e registro;
PRIMEIRO MOMENTO | elaboragéo e desenvolvimento do projeto de ensino.
(agosto/2018 a COLABORATIVAS: elaboragdo de quadros e mapas conceituais; registro das
janeiro/2019) experiéncias (inicio do portfélio reflexivo), reunido pedagdgica, reflexdo na e sobre
a pratica, discussdes sobre a profissdo docente e planejamentos coletivos.
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SEGUNDO MOMENTO
(fevereiro/2019 a
julho/2019)

METODOLOGICAS: discusso e partilha de responsabilidades entre preceptores e
residentes na construcdo das atividades de planejamento e finalizacdo do projeto
de ensino; atividades de leitura, escrita, reflexao critica e registro.
COLABORATIVAS: construcéo e producao conjunta de dispositivos de analise das
praticas, tais como checklists, portfélio, casos de ensino, semanario e relatério
parcial; construgéo de trabalhos para congressos.

TERCEIRO MOMENTO
(agosto/2019 a
janeiro/2020)

METODOLOGICAS: discussdo mediada pelo orientador sobre os dispositivos
produzidos, préaticas realizadas e a percepg¢édo sobre a formagéo a partir do que foi
vivenciado. Reunifes de apresentagdo dos relatorios finais e avaliacéo do projeto.
COLABORATIVAS: apresentagdo conjunta do relatério final; apresentacdo de
trabalhos em congressos; avaliacdo dos participantes (verbal e verbete) em relagdo
ao projeto.

Fonte: projeto do PRP EF UNESP/RC

Enquanto que no Quadro 12 encontramos a operacionalizacdo dos nucleos

tematicos materializados no conjunto das atividades pedagdgicas e profissionais por

etapa.

Quadro 12. Atividades Pedagdgicas e Profissionais por Etapa

RP Etapas
Heteronomia Autonomia Heteronomia-
Atividades Pedagdgicas e Profissionais Autonomia
Organizacgédo da Residencia Pedagogica
(a) ambientacéo; X
(b) imerséo; X X
(c) intervencao. X X
Trabalho em Equipe:
(a) encontro pedagégico semanal; X X X
(b) comunidade de educacdo fisica: trabalho
cooperativo; trabalho colaborativo por X X X
duplas/trios e grupo-escola;
(c) projeto de ensino; X X X
(d) material didatico-pedagégico. X
Atividades de Leitura, Escrita, Reflex&@o Critica e
Registro
(a) textos, resumos, mapa conceitual/mental, X X X
seminarios, relato de experiencia (RE);
(b) forma de registro:
projeto de ensino X X X
portfélio X X
caso de ensino X X
semanario X X
andlise de(a) pratica X X
relatorio parcial (RP) e X X
final (RF)
Desenvolvimento  pessoal, profissional e
organizacional
(a) produzir a vida de professor; X X X
(b) a profisséo docente; X X X
(c) a escola. X X
Experiéncias de Ensino e Experiencias Extra-
Muro
| CONESPE (2018/setembro): mapa; X
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Seminario de Avaliacao do Residencia
Pedagdgica (2019/julho-agosto) — apresentacao: X
projeto RP, projeto de ensino e portfolio.
I CONESPE (2019/outubro): mapa e X
resumo/RE;
Residencia Pedagogica: Avaliagdo dos X
Participantes (verbal e verbete) — estudantes,
professores e orientador .

Legenda: CONESP - Congresso Nacional de Estagio Supervisiondo e Pratica de Ensino

Fonte: projeto do PRP EF UNESP/RC

Estas etapas foram materializadas nas reunifes semanais, que aconteciam as
quintas feiras a noite no instituto de Educacao do campus, com duracéo de duas horas
e reunia os 24 residentes, os trés preceptores e o professor orientador. Este espaco
era o principal no estabelecimento da dinamica. NA fala de alguns participantes foi
possivel aprofundar melhor como aconteciam os encontros.

Além destes encontros, durante a semana cinco horas eram destinadas a
imersdo nas escolas e trés horas para as atividades de estudos e producéo de material
didatico-pedagdgico. Ao final dos 18 meses cada estudante deveria ter cumprido uma
carga horaria minima de 440h. No entanto durante o planejamento, as atividades na
escola oscilaram de 300 a 320 horas, enquanto as outras atividades somaram 320

horas, excedendo a carga minima obrigatoéria.

7.4 Percepcdao dos participantes em relacdo a dinamica construtivo-colaborativa

realizada

Os dados possibilitaram uma compreensdo mais aprofundada da dinamica
realizada, sendo possivel captar algumas percepcdes sobre o valor desta dinamica
dentro da proposta formativa estabelecida em comparacdo com o ECS.

Em relacdo as fases propostas, percebe-se que a dindmica construtivo-
colaborativa tinha como principal estratégia desenvolver a autonomia docente a partir
da inducéo a processos de andlise e reflexdo entre residentes e preceptores sobre
praticas profissionais. “E ai, a ideia era tornar os estudantes protagonistas, assim

como os professores, daquele processo” (SERGIO, entrevista).

O Sérgio...tentava com o grupo construir esse projeto mesmo, entéo tinha o
direcionamento, tinha a base e algumas agdes era...discutido ali, era um bom
tempo de tirar opinido dos préprios residentes, o que eles achavam, o que
podia ser, davam opinides, né? Qual a melhor estratégia...entdo tinha
bastante essa parte de participacdo dos préprios residentes em... Pensar
junto, criar estratégia, ver o que era melhor... Entao, foi uma coisa forte
realmente, essa parte de participacdo dos residentes em dar ideias, de sugerir
(...) as orientagbes procurou... Na verdade incentivar realmente, instigar o
residente a pensar, a propor ai, mudanca pra ele, entdo... Muita coisa ficou
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em... Aberto para eles pensarem ai em estratégias, até mesmo se
pensar...(MAURICIO, entrevista)

No entanto, parece que isso foi traduzido muitas vezes pelos residentes como
uma falta de diretividade, organizacéo e intencionalidade dos encontros. A residente
Bruna, percebida nas observacdes exploratérias da pesquisadora como uma
residente de perfil bastante questionador relata tanto nos relatérios quanto na
entrevista que a “falta de comunicacgao entre o grupo; falta de uma organizagao das
reunides e das atividades propostas” (BRUNA, relatério) acabou por atrapalhar um
pouco a dindmica. Além disso, o extenso grupo de residentes foi apontado ndo s6 na
fala de Bruna, mas de todos os entrevistados, como um fator bastante problematico

no desenrolar da dinamica.

E a gente ficou numa bagunca, e ai tinha muita gente... Porque eu achei
que... Vinte... eram 24 alunos, eu achei muito grande (...) Ficou... Uma
bagunca, porque ninguém, no comec¢o tava entendendo o que tava
ocorrendo...Tinha algumas atividades que néo faziam sentido, em alguns dias
(...) E... Pelo que eu sentia assim, no grupo, a gente ficou muito perdido em
alguns momentos, de ndo saber mesmo o que ta acontecendo, porque a
gente estava indo naquelas reunides, nao tinha mais o que falar (...) E... E,
essa parte da organizacdo me pegou bastante, e eu fiquei, as vezes um
pouco estressada, porque ai eu tentava ajudar o... O professor né? Porque
ele pedia ajuda pra nés, as vezes, e ai a gente tentava ajudar, mas o proprio
pessoal comegou a ficar desmotivado... Isso... Isso eu consegui sentir bem
assim, o pessoal comegou a ficar desmotivado porque ja tinha o estagio né?
Obrigatério...ai entrou no projeto...achando que ia ser mais facil,
sinceramente, teve pessoas que acharam que ia ser moleza... e nao
entenderam o processo todo (BRUNA, Entrevista)

Em contrapartida, Lucas relata que conforme iam ocorrendo as experiéncias a
guestdo da autonomia era mais assimilada pelos estudantes e tanto as discussfes
nas reunides quanto a elaboracéo das atividades foram sendo mais bem conduzidas.

(...) o projeto, e como eu até falei no meu TCC, apesar de um pouco
conturbado, o comego, né? porque... o projeto tinha a intencéo, era...
tornar... os residentes autbnomos, né? Entdo, dava bastante liberdade para
gente e bastante protagonismo assim, no projeto, a gente tinha que construir
mesmo o projeto. E eu acho que isso no comeco foi um pouquinho dificil, para
a gente, conseguir fazer, para a gente conseguir... tomar as rédeas mesmo

do projeto e organizar o projeto direitinho, mas do meio para o final, eu acho
gue ficou bem legal. (LUCAS, entrevista)

Ja na percepcdo dos professores preceptores e orientador, a questdo da
autonomia e desorganizacao também foi evidenciada, mas que ocorreu devido ao fato
de que os estudantes ndo estavam acostumados com autonomia e sim diretividade

no processo formativo. Amélia, diz ter identificado a intencdo do professor Sergio e
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achou interessante, mas devido a imaturidade dos residentes, o processo ficou
dificultoso, gerando conflitos entre os residentes, que questionavam em alguns

momentos a forma com que o professor Sérgio mediava 0s encontros.

E ai eu gostei muito da liberdade como o Sérgio conduziu, 0s N0Ss0s
encontros, e gostei muito da liberdade que ele deu pros residentes, né?
Em si, assim, na forma da autogestdo, porque eu acredito nisso. E
complicado porque a gente tem uma formacao inteira ai, na educacao
basica, de... Recepgéo, né? Da gente receber, receber, receber, e a
gente ndo tem muitos espacos da gente propor (...)Eles tinham
autonomia pra propor e organizar as coisas, e eu entendo que isso foi
proposital. Mas eles estavam ainda querendo que tipo, eles chegassem
la, e o professor dirigisse, porque € muito mais facil, né? A gente
cumprir uma ordem, uma atividade, do que a gente... E... Colocar a
M&o na massa e assumir a responsabilidade pra nds. Entdo eu achei
muito bacana isso, sabe? Do programa. Embora eles ndo... Nao
tinham maturidade suficiente pra poder perceber isso, mas eu acho que
agora muitos j& estdo na sala de aula, acho que agora eles vao captar,
né? (AMELIA, entrevista)

J& o professor Sergio € ciente desta avaliacdo e acredita ser bastante natural,
devido a falta de uma cultura profissional neste ambito, o que leva aos estudantes a
querer sempre a diretividade do processo formativo.

Em julho ou no comecgo de agosto, e houve muita reclamacéo, dizendo
que as coisas estavam um pouco fragmentadas. Faltava comunicacéo,
faltava isso, faltava aquilo... entdo, houve uma série de reclamagoes,
né? E elas sdo naturais, eu acho, eu vejo dessa forma, né? Mas era
porque vocé dava essa autonomia maior. Eu estava nas reunibes, eu
ajudava mas a ideia é que eles também se tornassem protagonistas,
né? a pessoa que eu trouxe como avaliador externo, falou “Nossa, mas
aqui eles falam assim, tudo? Se fosse na outra universidade ja tinha
levado um cala boca”; eu falei... “Ndo, mas se vocé quer formar

pessoas que sejam autbnomas e independentes, vocé tem que permitir
que ela se expresse, ta percebendo?” (SERGIO, entrevista)

Contudo, no geral, a dindmica realizada foi percebida pelos participantes como
uma experiéncia de grande valoracdo profissional. Um ponto interessante nessa
valorizagéo € o fato de que a avaliacdo deste processo tendeu a ser mais significativa
para residentes que estdo atualmente exercendo a docéncia na escola. Aline e
Lavinia, hoje atuando na licenciatura, relatam na entrevista o quanto a dinamica
construtivo- colaborativa foi fundamental a sua insercéo e entendimentos sobre o ser
docente. Isso demonstra que a dinAmica desenvolvida no programa deixou marcas
positivas na construcdo da identidade profissional destas ex residentes, denotando

um processo de inducgéo profissional positivo.
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(...) olha... com certeza, se eu nao tivesse feito o residéncia, eu ja teria
desistido... da profissdo, acho que na primeira semana de aulas (risos). E...
foi com residéncia que eu tive uma nocao clara do que... Ndo... obviamente,
clara e sair pronta pra ser professora, mas com uma nocao... realista da...
realidade escolar, de como seria as primeiras semanas, do processo de
adaptacao das criangas... Entdo eu ja fui com essa mentalidade de tipo...
ndo vou chegar la e dar aula e vai sair tudo certo..., entendeu? Entdo, me
colocou numa posi¢cdo mais realista, mais tranquila, acho que fui muito mais
preparada para a profissdo, com a experiéncia do residéncia, do que se eu
nao tivesse feito. Se eu nao tivesse feito com certeza, eu teria desistido nas
primeiras semanas (risos). (ALINE, entrevista)

(...) oresidéncia... Acho que para mim, foi muito rico, assim... O que eu acho
significativo? Para mim tudo valeu muito, planejamento, troca, o pessoal que
trabalhou comigo, até por ser muito macgante o horério, que a gente tinha que
cumprir muito horario, eu ainda gostava, porque... querendo ou n&o, a nossa
carga horéaria como professor ndo era muito diferente daquilo, entéo (risos)
vocé sai, trabalha o dia inteiro, tem de perceber aquilo, aquilo, mas, vocé s6
consegue entender depois que vocé sai... (LAVINIA, entrevista)

Ja em termos comparativos entre as disciplinas de ECS e o PRP, foi possivel
perceber muitas diferencas entre estes dois espacos, caracterizando o PRP como
uma vivéncia profissional mais aprofundada e significativa. Todos os participantes,
conseguiram atribuir diferencas, limites e contribuicdes destes espacgos. Contudo, 0
que ficou claro nas entrevistas € o fato do PRP ser visto por todos como um
aprofundamento do estagio. Muitos relatam que este aprofundamento so foi possivel
diante das condi¢cdes que o programa possibilitou, com énfase principalmente na
relacdo proporcionada, com a maior participacado dos preceptores nas discussoes e
feedbacks das praticas, coisas que eram impossiveis no estagio.

Nesse sentido, um ponto importante € o convivio mais aproximado com o0s
professores preceptores. Uma vez que as experiéncias prévias tenham sido
totalmente na contramdo dessa realidade, em que o contato com o0s
professores se baseava apenas ho momento do estagio em si, o0 Programa
Residéncia Pedagdgica contribui para atrelar a teoria e a préatica do professor
que o residente observa nos momentos de reflexdo que o Programa
proporciona fora do ambiente escolar. (ANDRESSA, entrevista)

Entdo foi uma transicdo assim... da gente entender mesmo, o que era o
programa, s6 que foi muito além do que eu imaginava, porque essa parte de
documentacao, essa parte de intervengdo mesmo, tipo o que é pratica real,
gue as vezes 0 estagio ndo consegue, porque é muita coisa pra ensinar pra
gente, né? Foi incrivel assim para mim, porque virou uma chave na minha
cabeca, ndo era isso, também nao € o fim do mundo, que as vezes vocé entra
em escolas, com algum estagio, alguns professores nao déao abertura, entdo
isso era muito complicado pra gente, entdo os professores preceptores
sempre se preocupavam em deixar a gente a frente, como é ser realmente
professor, sem ninguém estar, né? Tipo, te colocando em uma (risos) redoma
de vidro e tals. Ent&o... foi muito bom sim, em todos esses ensinamentos,
tanto praticos, de estratégias, como em toda documentacao, que eu acho que
€ o mais dificil da gente ver em estagio, que a gente acaba ndo tendo.
(LAVINIA, entrevista)
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(...) agora na posicdo de preceptora, eu entendo que ele avanca nessa
relacdo, né, da escola com universidade e nessas orientacées porque assim,
0s meus professores estagiarios, €, e eu tive alguns que realmente estavam
ali e me deram suporte e a gente conversou, mas assim a grande maioria né,
a gente estava ali e eles estavam tipo ia fazer outra coisa, ia preparar a aula,
ia tomar café, né, deixando a gente ali sozinho. Entao eu nédo penso que eles
tinham essa consciéncia da importancia deles nesse processo formativo.
Acho que muitas das posturas era mesmo de emprestar a sua aula né, de
ceder a sua aula para vocé fazer as atividades. Ai o que diferencia do
residéncia nao, é que por ter toda essa aproximacao, esses contatos diretos,
a gente realmente tem que estar junto ali né, em todas as etapas, em todos
0s processos. Eu entendo que no estagio também isso precisaria ter, mas por
conta dessas dificuldades de aproximac&o e tal ndo € possivel né. (AMELIA,
entrevista)

Outro fator que chama atencdo € que embora os residentes relatem que o
estagio proporcionou a leitura de textos e o PRP tenha sido similar na questédo de
elaboracdo dos dispositivos, a racionalidade reflexiva so foi entendida e exercida de
fato durante o PRP. Nesse sentido, os residentes atrelam ao ECS somente a
possibilidade de conhecer o espaco da prética e implementar alguns conhecimentos
como o planejamento e metodologias. A competéncia reflexiva so foi possibilitada pelo
PRP, a partir da teoria implementada e o sentido coletivo dado durante as a¢des do
projeto.

Entao, as vezes eles davam muito esse “Lembra, aquela dificuldade,
tals e tals” (risos), acho que isso foi muito significativo assim, de os
textos que a gente trabalhava no residéncia, eles lembrarem isso,
enquanto a gente estava em aula, que ai a gente conseguia fazer,
porque ndo é tdo automatico assim, né? Quando vocé esté na préatica
é tudo muito “Meu Deus, e agora?(risos) E o préximo?”. Entéo, pensar
e dar aula, era muito dificil para mim, entéo as vezes eu sé pensava
depois que acontecia algo... E ai eles ficavam sempre, eu falei
“Gente, me lembra”, porque as vezes ¢é dificil para mim essa
associacdo, depois de um tempo de residéncia, eu acabei
comecando a ficar mais reflexiva e comecar a associar esses
conteudos, e acho que... Foi mais significativo para mim, assim,
entender, porque eu me sentia mais confortavel como professora,
sabe? (LAVINIA, entrevista)

Assim, percebe-se que o grande diferencial para tornar o PRP significativo aos
participantes se deu mediante um aprofundamento das relacdes entre professores e
futuros professores, que possibilitou realizar significativas trocas de experiéncias e
uma melhor articulacdo teorico-pratica dos residentes. Este aprofundamento foi
possibilitado a partir de elementos como:

(&) A concepcao formativa presente nos espacos de pratica profissional do

curso, que possibilitou ao longo do estagio uma certa familiaridade dos graduandos
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com processos de analise, discusséo sobre o ser e agir profissional, formando uma
certa disposicao critica e reflexiva dos estudantes em relacdo ao campo de trabalho;
pois desta forma, o PRP ndo necessariamente inicia do zero, mas a partir de
elementos ja construidos no ECS;

(b) A dindmica construtivo colaborativa, que gerou trocas, debates, atividades
conjuntas, provocando uma relacédo intergeracional fundamental ao processo de
construcéo da identidade profissional dos residentes e preceptores, contribuindo para
um aprofundamento das praticas e do que é o ser e agir profissional;

(c) Uma maior aproximacédo da escola com a universidade, a partir do convénio
estabelecido a priori, e a insercdo dos professores da escola atuando na formacéao
dos estudantes da graduacdo. Fato este enfatizado por muitos que sé foi possivel
diante da remuneracdo dada a este trabalho.

(d) O fato de inserir professores preceptores engajados com a formacéao dos
estudantes e compromissados com a dinamica proposta. Este fator foi preponderante
visto que muitos residentes relataram néo ter tido uma efetiva aproximagcdo com 0s
professores da escola durante o ECS, devido a falta de interesse. Por outro lado, os
preceptores também relatam que este engajamento, muitas vezes, so foi possivel por
conta de uma motivacdo profissional, por meio da valorizacao inclusive financeira do

seu trabalho junto aos professores em formacao.

7.5 Algumas conclus@es sobre a pratica de ECS e PRP no contexto investigado

As fontes documentais em conjunto com o0s relatos dos participantes
possibilitaram descrever e captar algumas percepcdes importantes sobre a dinamica
desenvolvida no PRP, como também possibilitou realizar um contraponto com o ECS.
Em termos de concepcao formativa, é evidente que o espaco da UNESP/RC é
diferenciado quando se trata da valorizacdo da pratica profissional nos espacgos
formativos das licenciaturas. No entanto percebe-se que no ECS a proposta de um
modelo profissional ainda esbarra em contingéncias institucionais e da cultura docente
que impedem o aprofundamento da proposta der estagio, tornando esta pratica, um
momento muito mais de ambientac&o do que imersao profissional. Esta problematica,
torna a préatica apenas espaco de experiéncias pontuais e ndo de vivéncia (MINAYO,

2012), fato este que nao diferencia de outras realidades.
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Todavia, a concepcao profissional de docéncia, as estratégias utilizadas para
se estabelecer a unidade teoria e pratica, e as tentativas dos professores em
estabelecer um modelo profissional no campo do ECS torna este espaco ainda
diferenciado de outros ambientes formativos, pois estes elementos parecem ja estar
consolidados na cultura formativa do curso. Desta maneira, o PRP se apresenta no
curso como um algo a mais, como uma possibilidade de se aprofundar dinamicas, que
apesar de se apresentarem no projeto de estagio, ndo era possivel de serem
realizadas.

Quanto o valor da dinamica realizada no PRP, os residentes demonstram que
a compreensdo e valorizacdo das acbGes foram acontecendo de forma gradual,
conforme iam se adquirindo uma certa maturidade profissional. Este fato demonstra
gue embora existisse na dinamica a intencédo de desenvolver a autonomia docente,
esta capacidade so € de fato exercida a partir de uma mudanca na racionalidade dos
sujeitos envolvidos (TARDIF, 2014). Denota também que apesar da proposicao de
dispositivos, estes sO sdo de fato reflexivos quando se tem uma certa disposicao
critica e reflexiva.

Porém, tendo em vista que a formacao inicial ndo € um fim e sim uma espécie
de start no processo de desenvolvimento do CPD, considera-se que o PRP parece ter
cumprido bem o papel de proporcionar “uma mudanga de chave” nos residentes, que
passaram de uma visao procedimental do ensino, a tornar-se professores reflexivos.
Esta virada de chave parece ter sido ainda mais nitida para aqueles residentes que
hoje atuam na escola, do que para aqueles que somente tiveram a vivéncia do PRP.

Sendo assim, procuraremos nos proximos capitulos aprofundar ainda mais as
praticas ocorridas no PRP, na tentativa de compreender a fundo como o CPD se

constituiu neste processo de virada de chave e quais ac¢des contribuiram para isso.
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CAPITULO VIl - O CONHECIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE DOS
RESIDENTES NO SEIO DAS PRATICAS DO PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA®

8.1 Introducéao

Nos capitulos tedricos vimos que a aquisicdo do CPD envolve ndo apenas a
reflexividade individual dos componentes da base de conhecimentos (SCHON, 1992),
mas também a reflexividade coletiva (TARDIF; NUNEZ-MOSCOSO, 2018), pela via
da mobilizacédo de saberes (TARDIF, 2014) e das préticas colaborativas no seio de
comunidades, tais como “comunidade profissional” (NOVOA, 2017) “comunidades de
pratica” (LAVE; WENGER, 1991; WENGER, 1998; BATISTA, 2020), “comunidades
investigativas” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) ou “comunidades de
aprendizagem” (CORAZZA et. al., 2017).

A incorporacéo de espacos coletivos profissionais emerge assim como um forte
propulsor do desenvolvimento do CPD e da formacdo docente (NOVOA, 2017;
ZEICHNER, 2010; SHULMAN, SHULMAN, 2004). Estes espacos sao revestidos de
uma “cultura profissional” que identifica, partilha, valoriza e insere os diferentes
conhecimentos, vivéncias, culturas e sujeitos que compdem este universo, em prol da
formac&o para uma profissdo (NOVOA, 2019; 2017; TARDIF, 2014).

No entanto, no contexto da formacado inicial em Educacdo Fisica (EF), a
introducdo de espacos coletivos e comunitarios tem sido apontada como um processo
ainda escasso. A cultura formativa parece nédo ter ultrapassado a otica técnica e
aplicacionista, dificultando a insercdo do CPD e de praticas inovadoras capazes de
inserir de forma significativa o futuro professor no espaco de trabalho (SOUZA NETO;
SARTI; BENITES, 2016).

Corroborando a este quadro tedrico, no capitulo anterior vimos que a dinamica
construtivo-colaborativa realizada no seio das praticas do PRP foi percebida como
algo positivo na percepcdo dos residentes e preceptores. Esta valorizacado se deu
principalmente pelas reflexdes proporcionadas, dialogos e interacdes entre 0s
envolvidos durante toda a fase do projeto. Buscando aprofundar estas questdes, estes

préximos capitulos empiricos tem como foco aprofundar a compreenséao do CPD no

150 capitulo 8 e 9 possuem dados que foram publicados no artigo ‘Desenvolvimento do conhecimento
profissional docente no seio de praticas colaborativas: um estudo no contexto de um programa de formacgao de
professores’, publicado na revista Movimento, p. e28068-e28068, 2022. O artigo foi produzido, a partir de
resultados iniciais, encontrados na primeira fase de analise dos documentos pessoais.
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seio da dinamica construtivo-colaborativa, a partir da identificacdo e analise sobre
como e em que medida ocorreu a construcdo do CPD neste espaco formativo.

Descrever, articular e documentar o CPD € uma tarefa complexa, néo linear e
dificil pela natureza problematica da sua identificacdo na pratica e pelo fato de a vida
profissional da maioria dos professores néo incluir, de forma sistematica, tempos de
conexdo com avancos na base de conhecimento da sua propria profissdo
(LOUGHRAN; MITCHELL; MITCHELL, 2003). Mas, independentemente destes
constrangimentos, é aceito que a construcdo do CPD ocorre como resultado de
multiplas influéncias, desde as experiéncias prévias a formacao inicial, a propria
formacdo inicial até as do exercicio profissional (BATISTA; GRACA, 2021).

Assim, este capitulo aborda o tema ‘A base de conhecimentos e a construcao
do CPD’ (ver capitulo 2), buscando compreender o objetivo E da pesquisa: identificar
e analisar a construcdo do CPD no seio da comunidade do PRP. Para tal, se dividira
em dois momentos: O primeiro, se destina a apresentar os principais resultados do
eixo, se dividindo em dois subtemas que emergiram dos dados: ‘base de
conhecimentos’ e ‘fontes de aquisicado do CPD’.

No que concerne ao conhecimento de base para o ensino, Shulman (1987), em
sua proposta original, sistematiza-o em dois grandes setores: (1) conhecimentos
gerais, que englobam o conhecimento dos estudantes e das suas caracteristicas, do
contexto educacional, dos fins, propésitos e valores e o pedagdgico geral; (2) os
conhecimentos relacionados com a matéria, que abarcam o conhecimento do
curriculo, do conteido e pedagdgico do conteudo (amalgama de conteudo e
pedagogia exclusivo dos professores). Esta pandplia alargada, mas nao finita, de
conhecimentos materializa-se na pratica docente revestida de roupagens distintas em
funcao das situacfes concretas de ensino. Alicercando esta base estédo as diferentes
fontes de aprendizagem dos conhecimentos. Estas fontes podem ser diversas, desde
experiéncias pregressas, passando pela formacdo académica formal até chegar a
vivéncia profissional (SHULMAN, 1987; TARDIF, 2014).

Por ultimo apresenta-se uma articulagcdo dos resultados com o nosso quadro
tedrico a fim de refletir e compreender quais elementos foram significados dentro do

processo de construgéo do CPD dos residentes.
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8.2 Os conhecimentos desenvolvidos pelos residentes

As narrativas presentes nos documentos evidenciaram que ao longo do PRP,
os residentes mobilizaram diferentes tipos de conhecimentos, tais como conhecimento
do conteudo, dos alunos, do contexto e pedagogico geral (planejamento, curriculo,
gestdo da aula, educacionais e metodolégicos). No entanto, o conhecimento dos
alunos e do contexto se destacam como principais necessidades dos residentes

durante sua imersao nas aulas.

Em relagdo aos grupos, o projeto dessa escola em especifico, estive desde o
comecgo de sua elaboracdo. Pensar nos alunos, temas que precisariam
aprender tomando como base o caderno do estado de Sao Paulo e métodos
especificos de cada residente para explicar os contetdos. Apds os planos de
aula, vimos como avaliar os alunos em ralagdo ao conteldo tedrico e pratico
(LAVINIA, relatorio)

Também buscamos trazer para o ensino médio atividades mais inovadoras e
gue fogem do tradicional, utilizando das tecnologias para trazer e prender a
atencao dos alunos na aula. (LEANDRO, portfélio)

Todavia, percebe-se que estes conhecimentos foram mobilizados diante de
uma constante preocupac¢ao em conseguir motivar o aluno para aula, como também
diante da necessidade em conhecer as caracteristicas dos alunos e contexto, a fim de
se obter uma melhor e mais significativa intervencdo pedagogica. Sendo assim,
percebe-se que a base e conhecimentos foi sendo ativada mediante a necessidade
de desenvolver capacidades proprias do agir profissional, caracteristico do
conhecimento pedagdgico do contetdo. Na tentativa de resolucdo de conflitos em
aula, os residentes denotam a necessidade de desenvolver conhecimentos sobre os
alunos e a escola e como articula-los as diferentes situacées de ensino.

Aline relatou que ao desenvolver o projeto de ensino com a sua dupla no
primeiro semestre enfrentaram “diversos desafios, muitos deles relacionados ao
conteudo, a sua adaptabilidade ao contexto e o tempo para o explorarmos”, e que,
“portanto, foi necessario o aprofundamento nos conceitos da area de organizacao de
eventos esportivos, compreender as necessidades e potencialidades dos alunos e se
articular para uma melhor estruturacédo das atividades”.

Desta forma, percebe-se que a mobilizacdo da base de conhecimentos surge
fortemente ligada a necessidade de aprender a adaptar o contetdo a realidade
vivenciada. Nos relatérios finais foi possivel perceber que passados 18 meses de
vivéncias, os residentes percepcionaram que tinham mais capacidade para ensinar

nao s6 ao nivel dos contetdos, mas também para articular o ensino a realidade e ao
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contexto dos alunos, bem como mais autonomia no ensino. “O planejamento e a
conducao das aulas se mostraram mais faceis que no primeiro semestre” (ALINE,

relatorio).

Hoje possuo maior capacidade de ensinar e entender tarefas e desafios
cotidianos de um docente, além disso, saber lidar com algumas situacGes de
forma madura e consciente baseada na vivéncia e na literatura, me ajudou a
modificar minhas atitudes como professora (LAVINIA, relatorio).

Os excertos deixam claro que as experiéncias vivenciadas pelos residentes
Ihes permitiram mobilizar e ressignificar conhecimentos, gerando oportunidades de
construcdo do conhecimento pedagdgico do conteudo, minimizando tensfes entre a
formacao e a profissdo. Passados dois anos da experiéncia no programa, esta base
de conhecimentos manifestada nos documentos parece ter se enraizado nos
residentes, pois durante a entrevista, eles evidenciaram bastante estes mesmos
conhecimentos, sempre enfatizando a importancia de conhecer o aluno como requisito

fundamental a docéncia.

E entdo eu acho que o primeiro, a primeira coisa é ouvir o aluno. Porque
acima do... ele ta acima de tudo, ele é a pessoa com quem a gente esta
fazendo essa relacdo. Entdo, por mais que tenha um contetdo, tenha um
documento que norteia seu trabalho, tenha n textos tedricos... Ele é a pessoa
gue ta la para vocé passar a mensagem que vOocé quer, e vocé tem que
conhecer ele. Entdo acho que a primeira coisa, acima de tudo. Que eu fiz
diferente e depois fui aprendendo. E... a questdo do planejamento, muito
importante. Vocé se planejar mesmo que possa ter modificacdes, tem que
haver uma base para vocé se nortear e ndo ir perdido, que eu acho que os
alunos, eles percebem muito quando o professor ta ou ndo preparado para
dar aquele contetdo. (WANESSA, entrevista)

Mas eu senti que quando a gente entrou na sala de aula, a parte humana
pega muito. Entdo, vocé entender o aluno, vocé sabe 0 que estd
acontecendo. Porque vocé da o movimento em si é muito facil né, mas a parte
humana que pega mais, assim. Principalmente eu, trabalho com o ensino
infantil, entender o que est& acontecendo, entdo nem sempre € s6 o fazer por
fazer, né? Entao a parte histdrica, é... psicoldgica. Isso fez muita diferenca
guando eu entrei com a base que eu tive na Unesp e todas as reflexdes que
a gente fazia, né? (LAVINIA, entrevista)

7z

Um ponto interessante na fala de Wanessa é o fato dela estar articulada
unicamente as experiéncias na graduacéao e na vivéncia do PRP, ja que ela ainda nao
atua como docente na escola. Isso também aconteceu com Leandro e Bruna, o que
demonstra uma assimilagcdo e enraizamento de uma base de conhecimentos para o
ensino, que se manifestou no PRP para além do conhecimento técnico e de conteudo,

mas que parte do conhecimento dos alunos e do contexto.

Aliada & mobilizagéo da base, os dados também revelaram a necessidade e o

desenvolvimento de capacidades fortemente vinculadas a analise e compreenséao do
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que é o0 ensino e sobre como tornar-se professor. A reflexdo, comunicacdo e
argumentacao surgem como elementos potencializadores a construcdo do CPD dos
residentes durante o processo formativo, percebidas como fundamentais a sua

evolugdo como professores.

Anteriormente eu ndo era capaz de me analisar e observar as mudancas que
eu havia sofrido. Acredito que isso se deu devido a uma maior capacidade de
"praticar" reflexdes em torno da profissdo e de si. Consequentemente,
experimentando o "olhar clinico” (ALINE, portfélio).

O saber da comunicacéo, onde através da pratica vamos nos adaptando e
nos moldando a medida de que com qual faixa etaria estamos lidando e de
gue forma podemos abordar determinado contelido, outro exemplo é a forma
de como devo me portar perante os alunos e qualquer outra pessoa dentro
da escola [...] (LEANDRO, portfélio).

(...) eu acho que a parte de comunicagéo tem que ser boa, de todas as partes
tem que ter uma comunicacdo boa com os alunos, com os pais, com a equipe
gestora, com a equipe de profissionais dentro da escola, que ndo é sé os
professores e sim todos os funciondrios da escola, para ocorrer esse espirito
de comunidade na escola e de entender a realidade que vocé esta inserido
naquela escola. (BRUNA, entrevista)

Estas capacidades sobressaem nos dados a partir da percepg¢ao de que “Mais
do que experiéncia em sala de aula, foi adquirido conhecimento do processo educativo
e nao somente o como ensinar, mas também o porqué e de que forma realizar isso”
(WANESSA, relatério). Estes elementos parecem ter sido o cerne da aprendizagem
desenvolvida na comunidade, pois nas entrevistas o0 conceito professor reflexivo
aparece como tema que mais foi evidenciado nas narrativas quando se trata de
construcdo do CPD. Os residentes demonstram nas falas possuirem hoje um olhar
mais apurado e reflexivo sobre o ensino. Mesmo aqueles que ainda ndo atuam na
escola, como o caso da Bruna, manifestam que esta capacidade € levada para outros
ramos da profissdo, pois continuam a atuar com criangas, mas agora no bacharelado.
Isso nos possibilita também pensar na Educacdo Fisica, enquanto éarea de
conhecimento, quando se trata da discussao sobre as especificidades do ensino no

bacharelado e licenciatura.

Eu acho que... para mim o principal foco... assim, era... a questao
do professor reflexivo, critico, né? Assim, pensando em
conhecimento... essas questdes do professor reflexivo, foram muito
importantes e muito marcantes para mim. (ALINE, entrevista)

Sempre um profissional reflexivo, € isso que eu tinha, sabe? De tipo,
a pratica, vocé volta, como vocé pode mudar, como vocé pode
melhorar. Entéo isso ficou muito nitido assim para mim (... Foi muito
bom, as reflexdes que a gente tinha com o professor, com o Sérgio,
de que essa... essa parte ativa mesmo, nas aulas... (LAViNIA,
entrevista)
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Eu acho que eu peguei mais o ponto da profissionalizacéo, de ser
um professor reflexivo. Que a gente pegou bastante a parte da
teoria falando disso, sobre o professor reflexivo, como trabalhar o
gue a gente ja fez, mas para redesignacao a nossa propria pratica
e essa parte eu consegui colocar em pratica mesmo, o que a gente
teve na teoria. Eu consegui colocar na minha vida profissional e por
enquanto esta dando bem certo essa redesignacao, essa reflexdo
toda em cada parte do processo de planejar uma aula, de executar
uma aula, de avaliar essa aula mesmo que a avaliacao é ainda meio
assim para mim, mas de entender essa parte e refletir sobre isso,
como eu posso vir a melhorar, o que eu posso fazer de diferente
para certa faixa etaria, porque as vezes. (BRUNA, entrevista)

Os dados, tanto dos documentos quanto das entrevistas, possibilitaram
também perceber que a articulacdo do conteido com a realidade vivenciada, e a
capacidade reflexiva e comunicativa ocorreu de forma processual no PRP, conforme
iam ocorrendo as interacdes e reflexdes coletivas sobre as praticas. Ficou claro que a
construcdo e mobilizacdo da base de conhecimentos para o ensino foi evoluindo a

partir dos desafios encontrados e da reflexdo entre os pares da comunidade.

A parte de conteudo, assim, né? Da parte social, da parte técnica e tudo mais,
€ a base assim, ensina pra ai vocé, a partir dessa base, que a gente acumula,
ai vocé indo, realmente colocando na pratica. E dai que entra de novo aquela
parte que eu falei, dessa reflexdo, que as vezes, a gente aprende, a gente
sabe, s6 que a gente ndo... Nao reflete que a gente esta usando aquele
contelido, sabe? A gente sé esta reproduzindo ali, as vezes reproduzindo
aquele contetido que a gente aprendeu, mas a gente ndo percebe. Dai com
a reflexao, por exemplo, do residéncia... Isso ajuda vocé a conectar as coisas,
a ver “Ah, aquilo que eu aprendi, eu estou fazendo nessa aula aqui, por causa
disso...”. Entdo acho que essa conexdo... E bem legal assim, e abre bastante
a cabeca. (LEANDRO, entrevista)

Percebe-se na fala de Leandro que a evolucdo no agir profissional esteve
fortemente atrelada a capacidade reflexiva e comunicativa dos residentes. No decorrer
das vivéncias, as dificuldades decorrentes da inexperiéncia em contexto escolar foram
sendo minimizadas e uma certa racionalidade critica, reflexiva e comunicativa foi
sendo desenvolvida. E pelo que foi demonstrado nas entrevistas esta racionalidade

parece ter se enraizado nos residentes, dando origem a uma identidade profissional.

Semelhantemente ao primeiro semestre, muitos desafios (re)surgiram. A
inseguranca, a comunicacgdo, o controle da sala e a seguranca dos alunos
durante as atividades ainda se mostraram desafiadores, porém acredito que
muito avancei nessas questdes. A partir desses avancos, foi favorecido o
surgimento de outros desafios e reflexdes (ALINE, portfélio).

Acho que esses foram os principais, porque € algo que eu nao fazia, eu nao
explorava isso. E depois que eu comecei a fazer minhas aulas deslancharam
muito, de refletir sobre a acdo que eu tive para pensar numa alternativa
diferente para melhorar para a proxima aula. (WANESSA, entrevista)

(...) eu acho que era, o mais principal assim, foi a questdo do professor
reflexivo, né? Que reflete sobre a pratica, e eu acho que o principal
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conhecimento assim, foi... a postura, né? A principal postura foi a de
mudanca, assim né? Que vocé tem que esta sempre em mudanga, O
professor ndo pode estacionar no estar... confortavel com o conhecimento
gue ja tem, né? Tem que estar sempre buscando mais, e € isso que eu acho
gue a reflexdo, que foi o ponto principal do residéncia, prop&e pro professor,
né? Sempre refletindo e buscando novas estratégias, novos conhecimentos.
(LUCAS, entrevista)

Durante o processo de construcao desta racionalidade, os residentes parecem
também ter desenvolvido um certo saber situado, a partir das diversas oportunidades
que tiveram de tomadas de decisdo sobre situagdes-problema que fugiam do
planejado. Parece que a imersédo, ao possibilitar diversos momentos de pratica e
orientacdo, oportunizou retornos a praticas passadas e a retomada de ac¢des visando

novas praticas significativas.

(...) &s vezes acontecia, caso de um aluno ser bullynado, de falar que menina
nao deveria jogar futebol... entdo sdo situagbes que a gente parava e fazia...
“Mas por que vocé acha isso?” Vamos sentar aqui, vamos conversar, vamos
refletir sobre isso que acabou de acontecer, pra que usasse daquela
situagdo... pra falar “O, ta vendo como é importante, a gente entender isso...”.
N&o dessa forma, mas tentar abordar dessa forma, com... a realidade do que
acontecia em sala de aula, pra que eu pudesse passar 0 conteudo.
(WANESSA, entrevista)

E ai em uma dessas aulas de futebol, que deu ruim, a que a galera ficou
brincando 14, tal. Ele falou assim ah, vocé pode trazer curiosidades sobre o
esporte, coisas que realmente impactem os alunos para que eles falem...
“nossa, carambal” e se envolvam mais com a disciplina. E ai eu lembro até
hoje que eu falei que a origem do futebol de varzea, quando nao tinha a bola
e tudo mais, a galera jogava com cabecas humanas. Entdo o pessoal ficava
“nossal imagina jogar a cabecga do n&o sei quem” e comegaram a se envolver
sabe? Entdo ficou um clima muito mais agradavel. E realmente trazer essa
curiosidade um pouco mais fora do conteddo que nao interferia tanto no
contetido em si, na disciplina, mas era algo que eu trouxe e realmente deu
muito certo pra prender os alunos nessa ideia no futebol que é algo que nao
€ todo mundo que gosta também. (BRUNA, entrevista)

E ai, eu acho que... um dos momentos marcantes foi... nessa percepgao,
assim, de entender que eu conseguia fazer um bom trabalho... a nivel de
planejamento, e na hora de executar talvez... eu poderia ser... um pouco
menos... Perfeccionista, vamos dizer assim, e poder... trabalhar com o que
eu ja tinha assim... (ALINE, entrevista)

Desse modo, os dados revelam que os residentes mobilizaram e aprofundaram
de forma constante diferentes conhecimentos sob a necessidade de adaptar os
conteudos a realidade dos alunos e ao contexto de ensino. Nesse sentido, a
capacidade de transpor o ‘saber sobre o conteudo’ sé foi possivel a partir do
desenvolvimento do ‘saber sobre o ensino’. E foi este saber sobre o ensino o grande
responsavel pela mobilizacdo de outros saberes. Além disso, constata-se nos dados
que esta construcdo de conhecimentos sobre o agir sO foi possivel a partir da

processual aquisicdo da capacidade reflexiva e comunicativa das praticas.
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Em se tratando das fontes de aquisicdo destes conhecimentos e habilidades
desenvolvidas, os dados também permitiram identificar alguns elementos importantes
que contribuiram sobremaneira para que os residentes dispusessem de uma base de

conhecimentos a qual recrutaram em sua pratica profissional.

8.3 Fontes de aquisicdo do cpd dos residentes

Os dados documentais e as entrevistas possibilitaram identificar diversas fontes
de aquisicdo da base de conhecimentos dos residentes, advindas desde experiéncias
pregressas, enquanto alunos escolares, passando pela formacdo académica até
chegar nas experiéncias profissionais. No entanto, as que mais se evidenciaram na
trajetoria de vivéncias no PRP foram as fontes advindas da teoria, da pratica,
ferramentas do ensino (modelos de planejamento, programas escolares, curriculo,
cadernos, fichas etc.), e interacdo profissional. A seguir apresenta-se as fontes que

mais se destacaram tanto nos documentos quanto nas entrevistas (figura 14).

Figura 14. Fontes de aquisicdo dos conhecimentos evidenciadas pelos residentes

Fonte: resultados do NVIVO
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No ambito das experiéncias do PRP, os residentes manifestam as ferramentas
de ensino (curriculos, materiais didaticos e ferramentas educacionais) como
importante fonte de aquisicdo do conhecimento do contexto e das estruturas que
regem o ensino da EF. Sabe-se que o PRP é um programa que visa dentre outras
coisas, trabalhar com a estrutura de ensino proposta na BNCC. Nesse sentido, os
alunos relatam utilizar bastante deste documento para discuti-lo e tentar implementa-
lo na prética. Além disso, as praticas dos alunos também eram norteadas a partir dos
curriculos dos sistemas de ensinos nos quais estavam inseridas as escolas. Estes
fatores, em conjunto com a imersao, possibilitaram aos residentes conhecerem mais
profundamente documentos como PPP, BNCC, curriculo do estado, caderno do aluno,

a fim de planejar o ensino de forma contextualizada.

Devido a divisao dos residentes, fiquei encarregada somente da elaboracao
do projeto da segunda escola. Porém ele ocorreu no inicio do projeto, onde,
aqueles que ficaram responsaveis (residentes e professor preceptor),
utilizaram os "Curriculo do Estado de Sao Paulo" e "Caderninho do Aluno"
como documentos norteadores. A partir do projeto, foi elaborado os planos
de aula de cada residente, individualmente. (ANDRESSA, relatério)

O infantil a gente se baseou muito na BNCC. Entdo, a gente lia muito,
buscava entender aonde que tava... é... os artificios pra que a gente
conseguisse trazer a educacado fisica como... como uma... como uma
disciplina curricular né? Como uma disciplina obrigatéria. Qual que é a
importancia da educacéo fisica obrigatéria para essa faixa etaria... Que né?
E um documento que apesar de ser muito importante, e muito norteador, eu
acho que para Educacéo Fisica ele acaba ficando muito abrangente, as vezes
talvez um direcionamento um pouquinho melhor, seria bom... mas eu
também fico meio assim, pisando em ovos falando isso, porque é um publico
infantil. (WANESSA, entrevista)

O curriculo foi muito apontado pelos residentes como documento que 0s
auxiliou a conhecer o contexto, a conhecer as dimensdes de ensino, aprender a
planejar e até mesmo provocou discussdes criticas sobre sua implementacéo. Lucas
relata que estes materiais foram importantes para aquisicdo do conhecimento
pedagogico, pois embora muitos, ele tenha visto no ECS. No PRP ele péde aprofundar
e associar melhor os conteudos, inclusive tendo possibilidade de explorar mais os

temas de forma mais autbnoma e critica.

(...) o conhecimento sobre as leis, sobre 0 que organiza a nossa profissao, o
que da orientacdo assim...Sobre o que orienta a nossa area, por exemplo,
sobre o que é Educacao Fisica, Cultura Corporal, Sistemas Transversais,
acho que esses sdo os assuntos, os conhecimentos, né? Até mesmo a
BNCC, né? Esses documentos oficiais que... que norteiam a nossa profissao,
acho que séo os principais conhecimentos, assim (...) porque as vezes, a
gente chega na escola, no estagio, por exemplo, ja tem... o conteudo pronto,
para a gente seguir, ou alguma coisa assim, que ja tem o contetddo do Estado,
por exemplo, com o caderninho 14, apesar de a gente montar as aulas, a
gente.... tem que ir seguindo, o que o Estado faz, e acho que no residéncia,
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a gente teve uma liberdade maior para explorar temas... transversais, assim
sabe? Que estao relacionados, mas que a gente também gostaria de passar
pro aluno, sabe? Alguma coisa um pouco mais diferente, assim, do que ja
esta programado. (LUCAS, entrevista)

A gente super falava... como que fala... como faltava esportes, como que no
caso do caderno do estado de S&o Paulo, que faltava muita modalidade,
muito tipo de prética que tinha na BNCC e o caderno do estado ele ndo trazia,
como praticas corporais e esportes de aventura eu acho que sdo muito mais
ligado a esportes tradicionais olimpicos do caderno de estado de S&o Paulo
e a BNCC ela é muito abrangente entao ela fala sobre a questao da explora...
(WANESSA, entrevista)

A teoria se mostrou bastante presente no desenvolvimento dos conhecimentos
dos residentes durante a vivéncia no programa. Percebe-se no conjunto das narrativas
gue a teoria esteve durante o PRP muito imbricada as préticas e as pesquisas sobre
0 ensino e aprendizagem docente. Nos documentos, nota-se que o0s residentes
realizavam em varios momentos de suas escritas uma articulacdo tedrica com as
diferentes situacfes vivenciadas durante a pratica. As narrativas exteriorizadas pelos
residentes se constituem em sua maioria embasadas em referenciais teoricos
importantes do ambito da formacéao docente, indo ao encontro do que foi proposto na
primeira fase do projeto (heteronomia). A intencdo de subsidiar a pratica e reflexdo
dos residentes a partir da literatura € ratificada nos relatos e conexdes entre as

situacdes vividas e o que a literatura aponta.

Questao especifica sobre a formacao de professores, atuais estagiérios, é
abordado por Pimenta (1999) a qual enfatiza a reflexdo sobre a prética
daqueles que estdo sendo formados. Assim, ela caracteriza os saberes em
trés dimens@es, sendo elas: os saberes experienciais — como aluno de
graduacd@o e na pratica de estagio — os saberes do conhecimento e os
saberes pedagodgicos relacionam-se com didatica, fomentando a reflexao
sobre a agdo. (WANESSA, portifélio)

Hoje possuo maior capacidade de ensinar e entender tarefas e desafios
cotidianos de um docente, além disso, saber lidar com algumas situagdes de
forma madura e consciente baseada na vivéncia e na literatura, me ajudou a
modificar minhas atitudes como professora. (LAVINIA, relatério)

Estas reflexdes embasaram-se muitas vezes no referencial teérico abordado
nos encontros do PRP, evidenciando tanto a presenca de uma articulagao teoria e
pratica, como também uma coeréncia entre os objetivos do PRP, no qual buscavam
desenvolver conhecimentos sobre o ser professor. Nesse sentido, a teoria parece
perpassar toda pratica, reflexdo e acéo dos residentes. Ja nas entrevistas, ficou ainda
mais evidente que, em termos de articulagéo teoria e pratica, o PRP foi muito além do
gue ja era desenvolvido no estagio. Os residentes apontam como fator preponderante

desta relacéo teoria e pratica o papel de Sergio durante os encontros do PRP.
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A parte... tedrica, que ele fazia questado de explicar para a gente, como seria
na pratica, me marcou muito. Porque é dificil, né? Vocé ler um artigo, por
exemplo, e imaginar como era na pratica, o Sérgio tinha muita essa facilidade,
com os outros professores, de tipo “VYou mostrar para vocés como isso
funciona na pratica”. Entdo acho que isso é o que mais... ficou assim,
internalizado, sabe? (LAVINIA, entrevista)

(...) acho que o residéncia foi bem... foi mais do que eu esperava, na verdade,
quando eu entrei no residéncia, eu ndo conhecia muito... Eu achei que seria
basicamente como o estagio e eu acredito que foi mais do que isso, né? (...)
No comeco do... projeto do residéncia, a gente fazia discussdes de autores,
sobre autores e essas coisas, acho que foi uma parte super importante, para
ter uma base teérica, para depois comecar o residéncia. Acho que esses
conhecimentos e essas discussfes, junto com os professores, junto com o
Sérgio e com aqueles que estavam ajudando, foi bem legal. (LUCAS,
entrevista)

A teoria também foi apontada como fonte central na aquisicdo da capacidade
reflexiva dos residentes. Conforme iam relatando suas experiéncias, a teoria sempre
era mencionada como parte do processo de se entender como professor, de como
agir profissionalmente. Mesmo apds dois anos da vivéncia no PRP, os residentes sdo
capazes de articular o que vivenciaram com a teoria, e o que ela significou em termos
de experimentar o "olhar clinico” (ANDRESSA, portif6lio) sobre o ensino, mesmo

reconhecendo que durante o processo isso ndo tenha ficado tao claro inicialmente.

Essa questdo da reflexdo que o residéncia trouxe, para a gente, né? Essa
ideia, um pouco diferente do estagio, a gente conseguia na hora dessa
reflexdo, associar mais 0s contelidos com a prética, do que até mesmo na
hora da pratica, né? Que na pratica as vezes vocé estd ali, um pouco nervoso,
né? Dependendo da aula, dependendo do conteddo que vocé ndo domina
tanto... (LUCAS, entrevista)

(...) acho que o embasamento tedrico... por mais dificil que seja aplicar ele
na pratica, muitas vezes... eu acho que foi muito importante ter esse
conhecimento... pra que eu pudesse levar ele, tentar... ndo sair do zero,
entdo ndo tirar nada da minha cabeca (...) teve muita reflexdo pra entender o
que que a teoria ta querendo dizer. Porque so ler a teoria e... ndo vai... ndo
vai ser autoaplicavel. Entéo realmente entender o que que 0s textos querem
levar com aquilo, que mensagem eles estdo tentando passar. Para ai sim eu
tentar passar aquilo para a realidade de tipo... o abandono do aluno, a falta
do aluno nédo ser ouvido. Entdo, sdo questdes que eu via muito nos textos,
em discussdes que a gente tinha, e que eu falava meu, como é que eu vou
aplicar isso? Mas ai eu fui vendo que realmente é o que acontece. E o que
acontece todos os dias o tempo todo. (WANESSA, entrevista)

Ja a pratica, foi uma fonte evidenciada e que perpassa todas as outras
dimensdes apontadas. Inerente ao processo vivenciado pelos residentes, a pratica foi
apontada como experiéncia fundamental na assimilacao de conhecientos e reflexdes.
Os aprofundamentos e desenvolvimento de certas habilidades e disposi¢des so6 foi
possivel pela imersédo na pratica. As experiéncias pontuais até entdo vividas no ECS
tornaram-se mais consolidadas e contextualizadas, por meio de processos de

socializacdo até entdo nao experimentados.
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(...) comparando com residéncia também, acho que... um ponto muito
importante que... eu ndo vi no estagio e com o residéncia eu consegui...
compreender um pouco melhor, € a questdo da rotina escolar, de vocé...
entender que ali, por exemplo, a sua aula de educacéo fisica... por muitas
vezes nao vai ser sO sua aula, vai ser momento do café, que se vai passar
com os alunos, as questBes burocraticas também, preenchimento de
documentos, diario de bordo (LUCAS, entrevista)

O estagio foi bom pra aprender, a residéncia ele so reforgou... que como teve
mais tempo de contato com os alunos... a gente conseguiu realmente, é...
conhecer os alunos, entdo fazer parte da vida deles e eles da nossa vida. E
isso foi muito bacana, acho que essa é a diferenga... maior diferenca do
estagio pra residéncia pedagdgica... esse tempo a mais que a gente teve com
os alunos para poder fazer diferenca na vida deles (BRUNA, entrevista)

Desta forma, a préatica profissional do PRP parece ter oportunizado aos

residentes a vivéncia do cotidiano escolar, saindo de uma experiéncia pontual de

ensino e contribuindo para sua socializacao profissional. Além disso, as experiéncias

praticas foram também o cerne da aquisicédo da racionalidade reflexiva dos residentes,

proporcionando idas e vindas na pratica que possibilitaram analisar, refletir,

compreender e acima de tudo construir um saber situado no trabalho docente.

A questdo também, de nao ter problema esse plano de aula ser modificado.
Entdo... por... decorréncia de qualquer evento externo, de precisar alterar o
plano de aula e depois remanejar o planejamento, é algo que eu fui vendo
com o tempo que eu era muito cabeca dura. “Ah ndo, o planejamento € isso,
isso e isso, entdo eu tenho que seguir... essa ordem, e ai, com o tempo fui
vendo que as vezes alterar, ndo tinha problema e que as vezes era até melhor
pra as criangas, pros adolescentes que eu peguei. Entdo acho que foi bem
bacana isso (LAVINIA, entrevista)

Ajudou. Nao sé nessa parte de... resolucdo de conflitos, como também
tomada de decisao de tipo, as vezes durante a aula 14, a gente ia fazer uma
atividade (pausa), ai na hora que a gente estava organizando e tal, as vezes
dava aquele... estralo assim, vocé fala “Pd, n&o vai dar certo”, e ai ja trocava
a dindmica, sabe? Trocava o jeito ou incrementava alguma coisa, ou tirava
alguma coisa que tinha na atividade, que dai a atividade fluia. (LEANDRO,
entrevista)

Aliada a vivéncia prética, a interacdo profissional, também inerente ao

processo construtivo-calaborativo vivenciado, € uma das fontes que emerge com mais

expressividade nos dados. Esta fonte aparece muito atrelada a importancia dada

pelos residentes as trocas e interagcbes com os professores, denotando uma

consciéncia critica dos residentes sobre a importancia das trocas entre os pares e da

importancia da expertise profissional dos professores como apoio a resolugcéo de

O professor da escola deu aos estagiarios total liberdade e responsabilidade
na hora da regéncia, procurando potencializar sua atitude como professor e
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treinar suas capacidades em resolver situagdes no momento da aula
(LUCAS, caso de ensino)

O professor preceptor foi atencioso desde o comeco das aulas, pensando no
desenvolvimento das aulas, nos ajudando para que as atividades dessem
certo em relacdo a seguranca, l6gica de organizagdo e espera dos alunos.
Além disso, ele conseguiu me ensinar quesitos como avaliagfes, critérios,
como organizar e planejar cada de acordo com o estilo da sala. (LARISSA,
relatorio)

(...) o professor preceptor participou presencialmente de todo o processo de
construcdo do projeto, nos orientando e explanando situagdes que poderiam
acontecer futuramente, nos conduzindo a melhor atitude (LAVINIA, relatério).

Esta interacdo profissional foi apontada nas entrevistas como um dos
diferenciais do PRP em comparagédo com o ECS. Lucas ao abordar o valor do PRP

para sua formacéao sintetiza bem como foi este processo de interacao.

Primeiro, eu acho que foi a questédo dos estudos, em conjunto. Foi o primeiro
passo, assim, em que para mim sempre foi importante, foi a questdo das
abordagens metodolégicas, essas coisas, das reflexdes sobre os autores, em
conjunto, né? Porque se fosse sozinho, eu acho que ndo seria tdo legal assim.
Acho que em conjunto, naquelas reunibes que a gente fazia, foi o primeiro
passo. O segundo passo, foi j4 ir conhecendo o preceptor, ja ir para a escola
conhecendo o preceptor, conhecendo o PPP da escola, conhecendo a
organizagdo da escola. Acho que facilitou muito a insergdo nossa na escola,
essa... aproximagao da escola com a universidade. ... o terceiro passo, que
acho que também ajudou, foi a gente trabalhar juntos na construgdo do
planejamento, né? (LUCAS, entrevista)

A maior insercao dos preceptores no processo formativo dos residentes foi
vista como fonte preponderante para as reflexdes e tomadas de decisdes sobre a
pratica. Estas trocas possibilitaram aos residentes estabelecerem um maior senso de
pertencimento na profissao, pois muitos relatam que eram sempre trocas horizontais
e que o dialogo era sempre muito constante. Estes didlogos favoreceram a construcao
da reflexividade, da comunicacao, possibilitando o inicio de construcdo de um Ethos

profissional.

8.4 A base de conhecimentos e a aprendizagem docente: 0 que os resultados

revelam em termos de CPD?

Os resultados evidenciam que a experiéncia vivida no PRP possibilitou aos
residentes a mobilizagdo de uma base diversa de conhecimentos. No entanto o
conheciemnto pedagdgico do contetdo (PCK) revelou-se o grande responsavel pelo
recrutamento do restante da base, corroborando com Shulman (1987) quando afirma
que é o PCK o principal responsavel por mobilizar os outros conheciemntos da base

do ensino. Um fator que parece ter sido potencializador desta constru¢cao PCK se deve



213

ao fato de os residentes passarem mais tempo no contexto profissional e com isso

terem mais oportunidades de agir, refletir e agir.

Além disso, os resultados permitiram compreender que a dinamica construtivo-
colaborativa se revelou valiosa tanto para a mobilizacdo da base de conhecimentos
quanto para o desenvolvimento de capacidades profissionais essenciais a formacao
da profissionalidade'® e consequente profissionalizacdo?!’ docente (SHULMAN, 1987;
NOVOA, 2017; 2019). Estas capacidades, tais como reflexdo, comunicagio e senso
critico, permitiram que os residentes desenvolvessem determinada seguranca e
postura profissional. Por sua vez, esta postura contribuiu para afirmar diferentes
posicdes profissionais, mediante a incorporacdo de aprendizagens do ser, agir,
conhecer e argumentar a profissdo (NOVOA, 2017; TARDIF, 2014). Desta forma, as
reflexBes criticas oferecidas pelo PRP contribuiram para a assun¢do de um capital
cultural (BOURDIEU, 1989) revestido de uma base de conhecimentos (SHULMAN,
2014).

Nesse sentido, podemos inferir que o diferencial das praticas do PRP foi o
desenvolvimento de conhecimentos que dependem de uma racionalidade nao so
cognitiva, como também vinculada a aprendizagem pratica (SHULMAN, 2005) e a uma
inteligéncia situada (NUNEZ-MOSCOSO, 2021). Estas outras dimensdes,
ultrapassam a esfera analitica do CPD (pensamento e acédo) (SHULMAN, 1987) e
estdo fortemente vinculadas ao trabalho comunitario (SHULMAN; SHULMAN, 2004;
NOVOA, 2019) e a uma epistemologia da pratica enraizada em outras formas de
racionalizag&o do ensino (TARDIF, 2014).

Ja4 as fontes evidenciadas demonstram que o PRP possibilitou além da
mobilizacdo de diferentes conhecimentos, a construcdo de um conhecimento pratico,
situado na vivéncia e enraizado nas trocas entre pares, € na epistemologia da pratica
docente (TARDIF, 2013). Esta epistemologia foi proporcionada em grande medida
pela teoria e interacfes desenvolvidas no decorrer do programa, que ao embasar-se
em pesquisas sobre o ensino e aprendizagem docente proporcionaram muitas vezes

aos residentes “uma imagem do possivel, contribuindo com diferentes visbes sobe um

6 Na acepcdo de Contreras (2002), profissionalidade docente envolve obrigacdo moral (afetividade e
moralidade); compromisso com a comunidade (com os pares e a sociedade) e competéncia profissional (aqui é
mais que o saber fazer, associando-se aos dois primeiros aspectos).

17 A palavra profissionalizacdo é polissémica, sendo tratada neste trabalho como profissionalizagdo-formacdo
com foco no fabrico de um profissional (WITTORSKI, 2022).
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bom ensino e educagao”. (SHULMAN, 1987). Este resultado em especifico possibilita
compreender o sentido e valor da praxis profissional, contribuindo para se pensar na
relagdo teoria e préatica, que como vimos no capitulo 6 séo bastante abordadas nas
reformas curriculares dos ultimos anos (BRASIL, 2002a, 2015; 2018a; 2019, mas que
ainda carece de acdes que provoquem uma efetiva articulacéo.

Ao emergirem de fato na profissdo e ao assumirem um papel mais proximo da
docéncia, os residentes passaram a estabelecer uma relagao estreita e horizontal com
um profissional pertencente a outra geragao, algo importante para a constituicdo de
sua identidade profissional (SOUZA NETO, SARTI, BENITES, 2016; ATTIAS-
DONFUT, DAVEAU, 2004). Isso demonstra que a comunidade (BATISTA, 2020), por
ter como base processos de interacdo (RODRIGUES; SILVA; MIZUKAMI, 2017),
procurou ir além da préatica educativa como arte, pautada na ideia de natureza
(reproducéo) e da pratica educativa como técnica e norma de base empirista (tabula
rasa), pois se trata da relacédo de seres humanos com seres humanos (TARDIF, 2014).

Desta maneira, percebe-se que a dinamica desenvolvida proporcionou tanto a
mobilizag&do de conhecimentos formais, quanto o desenvolvimento de conhecimentos
sobre o agir e ser profissional, provocando constantes processos de “composicao
pedagdgica”, e “recomposicéo investigativa” das praticas (NOVOA, 2017). Portanto, a
base de conhecimentos desenvolvida no PRP tratou de proporcionar ndo s6 o
conhecimento sobre o desempenho de tarefas, mas a conscientizacdo e
compreensao, desenvolvimento pessoal, desempenho de papéis, trabalho em equipe,
tomada de decisdes, resolucdo de problemas e julgamento (ERAUT, 2008). O que
significa dizer que, as mudancas ocorreram tanto no ambito do conteddo, no que se
refere as estruturas mentais no dominio do CPD (ERAUT, 2008), bem como no ambito
de interacdes do tipo olho-a-olho e lado-a-lado (TARDIF, 2014) e que residem nas
comunidades profissionais (NOVOA, 2017).

8.5 Algumas conclusdes sobre a base de conhecimentos e a construgdo do CPD

no espac¢o do PRP investigado

Este capitulo propds analisar, a partir da apresentacdo e discussao do tema
‘base de conhecimentos e construcdo do CPD’, como se deu a constru¢gao do CPD no
ambito da dinamica construtivo-colaborativa desenvolvida no PRP. Assim, pode-se
inferir, no que diz respeito a base de conhecimentos e a constru¢do do CPD, que os
resultados ratificam a ideia amplamente solidificada pela literatura de que a docéncia
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requer além do conhecimento do assunto, habilidades especificas, responsaveis por
subsidiar a acado pedagdgica e torna-la contextualizada e eficaz. Estas capacidades
permitem que o professor desenvolva uma determinada seguranga e autonomia,
possibilitando o exercicio continuo de uma “meta competéncia”. (ALTET, 2000).

Desta maneira, percebeu-se que para além do PCK, os residentes também
desenvolveram habilidades que despende de uma racionalidade ndo s6 cognitiva, na
dimenséo pensamento-acdo pedagdgica, como também necessitam desenvolver um
outro tipo de racionalidade, vinculada a profissionalidade, tais como a reflexdo, ao
saber agir responsavel, postura profissional e comunicacéo.

Esta racionalidade ultrapassa os processos de ‘raciocinio e agao pedagogica
do professor’ (SHULMAN, 1987), sendo muito mais constituida a partir de uma
‘comunidade de aprendizes’ ( SHULMAN; SHULMAN, 2004), que procura
fundamentar o conhecimento docente ndo em processos de raciocinio cognitivos e
individuais, especificos para cada éarea disciplinar, mas que integra processos
reflexivos amplos e criticos, entendendo que os professores aprendem ndo somente
por processos individuais, mas sobretudo por processos que possibilitem reflexdes
criticas e coletivas sobre a pratica. A semelhanca das comunidades de pratica, estas
comunidades de aprendizagem sustentam-se na ideia de que a “aprendizagem € um
aspecto integral e inseparavel da pratica social” (LAVE; WENGER, 1991, p. 31),
apontada por Alves, Queirés e Batista (2017) e Batista (2020) como espacos de

elevado valor formativo para os futuros professores.
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CAPITULO IX — A DINAMICA CONSTRUTIVO-COLABORATIVA
DESENVOLVIDA NO SEIO DA COMUNIDADE DO PRP: acdes e
contributos ao desenvolvimento do conhecimento profissional
docente

9.1 Introducéao

No capitulo anterior pudemos compreender que embora o CPD se manifeste
na pratica mediante a mobilizacdo de uma base de conhecimentos, o cerne do seu
desenvolvimento se encontra mediante a formacéo de espac¢os comunitarios, hibridos
e criticos a profissdo, capaz de construir relacfes estreitas e horizontais entre os
diferentes saberes e profissionais (ZEICHNER, 2010; NOVOA, 2019; SARTI, 2020),
em que a aprendizagem ocorre em grande medida na e pela interacdo estabelecida
entre os membros de um grupo (RODRIGUES; SILVA; MISKULIN, 2017).

Este capitulo pretende aprofundar a ideia de comunidade profissional que
emergiu dos resultados. Nesse sentido, tem como foco abordar os objetivos
especificos F Identificar nos dispositivos e dinamicas realizadas no PRP, aspectos
gue favorecam a insercao do CPD na formacéo inicial; e, G Estabelecer ponderacdes
acerca dos desafios e possibilidades de constru¢cao do CPD nos espacos de pratica
profissional em EF.

Orientada pelo quadro tedrico desenvolvido até este recorte apresenta-se,
inicialmente, os resultados referentes ao segundo e terceiro tema que emergiram da
analise, denominados de ‘dispositivos formativos como estratégia de desenvolvimento
do CPD’; e, a contribuicdo da dindmica construtivo-colaborativa para a construcéo do
CPD’ (VER CAPITULO 2). Em seguida faz-se uma discussdo dos resultados,
procurando estabelecer relacbes e apontamentos sobre o valor da dindmica para o
campo da formacéo inicial de professores.

Em termos de estratégias formativas, o PRP, por meio da dindmica construtivo-
colaborativa, proporcionou encontros profissionais, trocas entre pares e a construcao
de diferentes dispositivos tais como casos de ensino, relatérios, portifélios e
semanario. Os casos de ensino foram abordados durante as reunifes, sendo a
documentacéo e solucao proposta escrita de maneira individual. J& os relatorios foram
produzidos em dois momentos: um relatério parcial, logo no final do primeiro semestre

e outro ao final do programa. Os semanarios ndo chegaram a tornar-se um dispositivo
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documentado constantemente na pratica, mas foi um dispositivo pensado e construido
pela comunidade, e que foi muito evidenciado na fala dos participantes.

Tais dispositivos foram desenvolvidos a partir de acdes coletivas e
sistematizadas de reflexdo sobre as préticas, denominadas de andlise das praticas.
Segundo Altet (2002, p.33), a analise das praticas caracteriza-se como “um
procedimento de formacao centrado na andlise e na reflexdo das praticas vivenciadas,
0 qual produz saberes sobre a acéo e formaliza os saberes de agao”. No contexto do
PRP, o processo de andlise das préticas se apresentou como uma possibilidade de
maior aproximacao do residente com as demandas praticas da profissdo. Como vimos
nos capitulos anteriores, a analise da pratica proporcionada pelo PRP teve como
particularidade permitir, a partir da reflexdo coletiva, a construgdo de uma cultura
comum em torno da docéncia, ao mesmo tempo que diversas formas identitarias
profissionais vado se desenhando uma vez que cada um vai se construindo
profissionalmente a partir de suas reflexdes e suas praticas (WITTORSKI, 2014).

Embora a maioria dos dispositivos desenvolvidos no PRP tenha sido

trabalhado no ambito do ECS, a intencéo de inseri-los no PRP era “alcangar um
novo patamar” (SERGIO, entrevista), pois no estagio o curto espaco de tempo
provocavam certas descontinuidades no processo de construcdo e implementacao
dos dispositivos. Em termos de intencdes e especificidades, Sergio aprofunda um
pouco o que foram os dispositivos e quais as suas especificidades dentro do projeto
do PRP.
Entdo, o caso de ensino, ele suscita... Esse didlogo, na pratica, digamos,
como uma teoria mas principalmente no que deu errado (...) portfélio ja é
uma outra construcdo, né? Que construcdo que € o portfélio? Eu tenho que
apresentar uma sintese do projeto, ou até entdo, daquilo onde caminhou o
projeto e como que eu estou 0 que? Mobilizando os conhecimentos que eu
utilizei...para tentar edificar esse projeto de ensino, por exemplo (...) O
relatério...é um documento que é fornecido pela Capes, que vocé vai
preencher o relatério. Esse relatério, ele tem o que? Todo o
desenvolvimento... dos trabalhos que foram desenvolvidos. O que é o
relatorio? O relatério nada mais é... Que a sedimentacéo da sua experiéncia
de ensino. (pausa) De planejamento, ta certo? Ta? De atividades que vocé
desenvolveu, que descobertas que vocé fez. Entdo, o relatério, vocé pega a
sua experiéncia e... transforma ela numa espécie de narrativa. S0 que o
relatério, por exemplo, ele na minha visédo, ele ndo avanga... muito... na
guestdo da analise da prética (...) O relatério também é um dispositivo? De
formacao, t4? S6 que ele é um dispositivo de formacao, aonde vocé tem,
aonde voceé vai levar para |, algumas descricoes do que foi feito. Quando
vocé vai para o portfélio ndo. E preciso que eu tome consciéncia... daquilo
que eu fiz, relacionando, com o0s conhecimentos adquiridos na minha
formacdo, e com os conhecimentos adquiridos na escola, 14 na pratica.

Necessariamente eu tenho que fazer essa mediacdo entre teoria e pratica.
Caso contrario a pratica fica oca. (SERGIO, entrevista)
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Assim, compreende-se que no conjunto dos dados desses processos emergem
como principais estratégias adotadas no projeto do PRP, visando formar professores
profissionais. Desta forma, pretende-se a partir da discussao dos temas, compreender
e refletir em que medida a dindmica construtivo-colaborativa e os dispositivos

desenvolvidos no seio da comunidade do PRP potencializaram a constru¢ao do CPD.

9.2 Os dispositivos formativos como estratégia de desenvolvimento do CPD

Os dados permitiram perceber que os dispositivos - como um artefato que
materializa uma organizacao especifica de objetos, atores, estruturas e sistemas de
relacionamento - estiveram voltados a profissionalizagcdo docente, visando uma
intencdo formativa ligada a construcdo da compreensdo da pratica, a analise da
situacao profissional que envolve as estratégias de a¢ao, as implicacbes pessoais nas
interacdes e a possibilidade de confrontacdo (PENTEADO; SOUZA NETO, 2021).

Os instrumentos de reflexdo citados nesse trabalho e os quais o inspiraram,
conseguiram dentro do projeto em questdo, ocupar um papel importante na
formacdo. A evolucéo pode ser vista pelo préprio residente através destes
documentos como um espelho, que foi utilizado para identificar, estudar, e
solucionar os questionamentos encontrados na pratica. (LUCAS, portifélio)

(...) esses documentos, que foram exigidos, foram uma tentativa, e eu acho
gue bem-sucedida (risos), de sistematizar o que a gente tinha... vinha
aprendendo no residéncia, que a gente tinha aprendido... sobre tudo, na real
assim, desde a questao da reflexdo, dos contelidos, das formas de ensinar.
Acho que esses documentos todos conseguiram... englobar... o que é ser
um professor e... como ser um professor... Enfim, acho que... esses
documentos foram essenciais assim, pra gente exercitar isso e sistematizar
isso, né? Uma coisa é ter uma ideia na cabeca, outra coisa ela esta escrita e
€ bem clara para mim. (ALINE, entrevista)

Eles... registravam la bastante coisa, tem todo aquele registro, fazendo uma
autoavaliagdo, que € uma coisa que... na profissao é importante. Talvez, eu
ndo tenha, eu ndo tive tanto essa parte de me autoavaliar, assim no inicio,
mas é uma coisa super importante. Eu acho que ali, esse grupo teve uma
boa... reforcou bem essa parte, né? De eles se autoavaliarem. Entao, foi
diferente, interessante isso. (MAURICIO, entrevista)

Estes excertos denotam que tanto na percepcao dos residentes quanto dos
preceptores, estes dispositivos foram essenciais a analise do ensino e da profissao,
contribuindo para a assuncdo de uma racionalidade reflexiva. Dessa forma, eles
contribuiram para a estruturagdo do CPD, oferecendo analises e reflexdes ndo apenas
acerca do conteudo em si, mas também sobre a tomada de deciséo acerca do ensino,
a consolidacdo de um senso pratico, do julgar e agir, da tomada de consciéncia, do
comprometimento e assun¢ao de um lugar na profissédo, conforme sistematizado no
Quadro 13.
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Quadro 13. Dispositivos formativos e componentes do CPD

DISPOSITIVOS

CONTRIBUICOES AO CPD

PORTFOLIO

Aprendizagem do ensino (base de conhecimentos)

O ponto chave para mim, é passar todo conhecimento que tive de modo
conceitual, procedimental e atitudinal, [...], saber qual conteludo, resgata-lo e
aplica-lo de forma que esteja coerente com a faixa etaria que esteja trabalhando
(LEANDRO).

Aprendizado do sentir, agir e ser professor

Hoje possuo maior capacidade de ensinar e entender tarefas e desafios
cotidianos de um docente [...] de forma madura e consciente baseada na vivéncia
e na literatura (LAVINIA).

CASOS DE
ENSINO

Aprendizagem do ensino (base de conhecimentos)

(...) eu acho que o caso de ensino, ele foi muito bacana... porque era o momento
que eu ia buscar na literatura um problema... uma resolugéo para o problema que
eu tive (pausa). Entdo é algo que eu aprendi também nas aulas de estagio, na
residéncia e...possivelmente tentar aplicar essa... essa resolugdo né?
(WANESSA).

Aprendizado do sentir, agir e ser professor

Por conta de ser o primeiro contato do estagiario com a escola e os alunos, ele
se sentia um pouco inseguro e sem saber como agir em algumas destas
situacdes, sendo assim ele sempre tentava resolver por meio do dialogo entre as
criancas (LEANDRO).

RELATORIOS

Aprendizagem do ensino (base de conhecimentos)

Pude adquirir uma visdo das dindmicas presentes na escola; consegui ter um
entendimento diferente acerca do funcionamento do processo de planejamento
de um programa de Educacéo Fisica na rede municipal e na rede estadual de
ensino (BRUNA).

Aprendizado do sentir, agir e ser professor

(...) sou capaz de participar de discussdes acerca da formagéo e pratica docente;
adentrar no universo da educacéo publica da comunidade [...], reconhecendo sua
realidade; ter contato com diferentes profissionais atuantes, ampliando minha
nocao de identidade e atuacéo profissional (ALINE).

SEMANARIO

Aprendizagem do ensino (base de conhecimentos)

(...) o semanario. Era legal porque... (...) vocé dava aula, ai vocé tinha que fazer
uma autocritica, né? Tinha que se analisar ali, e dai vocé percebia pontos que
faltava, sabe? Tipo “Nessa parte eu estou indo bem” (...) “Pd, na préxima aula eu
vou tentar, né? Abordar isso de jeito diferente”, ai ia pra a aula, ai as vezes vocé
analisava e falava “Nossa... Hoje eu piorei”, ai vamos tentar mudar de novo, ai a
outra “Nossa, hoje foi mais legal, os alunos me entenderam melhor (...) e dai isso
era interessante, por conta disso, de vocé estar se analisando ali... (LEANDRO)

Aprendizado do sentir, agir e ser professor

(...) uma coisa bem importante... que foi colocado pra nos, que foi colocado como
uma tarefa, foi o semanario. Eu acho que assim... Ele se aproxima muito com o
documento aqui, do municipio, o Diario de Bordo, enfim, e ndo s6 isso, né? Ele
coloca a gente pra refletir de uma forma sistematizada praticamente. Entdo acho
que isso seria... eu diria que foi um instrumento muito importante, que... me fez
ser colocada na cultura escolar pensando nessas questdes burocraticas... enfim,
e também na reflexdo. (ALINE)

Fonte: dados da pesquisa.
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Esta racionalidade reflexiva foi proporcionada ndo s6 durante escrita individual
dos dispositivos, mas principalmente a partir da construcédo e reflexdo coletiva no seio
da comunidade. Para Lucas este retorno constante as praticas por meio da troca de
experiéncias auxiliou bastante na relacao teoria e pratica. Diferente de a¢des pontuais
de reflexdo que acontecem muitas vezes em formacgdes mais classicas e formais, o
PRP teve como diferencial proporcionar, praticamente em tempo real, reflexdes e
analises das praticas, provocando um vai e vem constante entre crencas, concepgdes
e praticas. Este fato parece ter sido fundamental a ressignificacdo do ensino e para a

transposicao das experiéncias em CPD.

O semanario, foi a gente mesmo que construiu, até a professora preceptora,
que organizou, fez layout, tudo bonitinho, e foi bastante discutido mesmo,
porque, como é uma questao reflexiva, né? E dificil vocé... detalhar pontos,
né? Porque as vezes acaba limitando essa reflexdo, né? Esse foi o ponto que
a gente discutiu, mas acho que no final ficou bem legal, assim (...) as vezes
a gente levava o que escrevia no semanario para as reunides, e ai a gente
refletia em conjunto em cima do que uma pessoa passou la na aula, por
exemplo. Entdo acho que também o semanario serviu para a gente levar
essas experiéncias em pratica, pra discutir 14 na teoria, nas reunibes.
(LUCAS, entrevista)

E dai, muitas vezes a gente fazendo esse caso, a gente fazia a primeira
individual, entdo cada um... resolvia, né? Do seu jeito de pensar. E dai tinha
as discussoes. Entre o grupo da escola, ou o residéncia todo, e dai isso era
legal, que as vezes uma coisa que vocé pensou de um jeito, vocé via que o
seu amigo pensou de um outro, e que alguma coisa daquele outro tipo... é
um jeito melhor. Ai uma outra pessoa falava, ai melhorava ainda mais, ai os
professores também, os preceptores, eles também faziam, e as vezes, eles
dando a resposta deles, era uma resposta ainda mais abrangente, sabe?
Porque eles ja estdo ha anos de experiéncia e tal. Entdo as vezes coisas que
os alunos repetiam nos alunos, os professores falavam uma outra
abordagem, e dai os alunos falavam, pensavam, né? Tipo “Nossa...
Verdade”, os alunos ndo tinham percebido, a gente ndo tinha percebido isso,
sabe? LEANDRO, entrevista)

Em termos de objetivos dos dispositivos, que € o de proporcinar a reflexdo por
meio da analise das praticas, percebe-se as estratégias utilizadas no PRP foram
bastante ao encontro da racionalidade reflexiva, evidenciada como a capacidade mais
desenvolvida durante o percurso do PRP. As estratégias adotadas parecem ter
contribuido para o processo de construcdo do pensamento reflexivo dos residentes,
oportunizando momentos de analise tanto individual quanto coletiva sobre a pratica.

Desafios como a comunicacéo, e atrelado a isso, a timidez e o medo, estavam
claramente presentes ao refletir principalmente sobre a primeira regéncia, o
primeiro contato. Esses desafios foram/estdo sendo superados quando
realizo o exercicio de refletir sobre a aula, além de estar atento as discussdes
pés aula com a professora preceptora da escola e com o grupo nas reunides
do projeto. (LUCAS, portfélio)
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Assim, foi possivel perceber que os dispositivos apresentam em si a
possibilidade tanto de exteriorizar as praticas, quanto possibilitaram (com base muitas
vezes na teoria vivenciada na primeira fase do programa e na comparagao entre o
inicio e fase final do programa) o retorno do ator (residente) ao vivido, ocasionando
reflexdes e uma nova racionalidade acerca do ensino, profissao e profissionalidade
docente.

Mas, ao mesmo tempo, embora perceba-se que esta racionalidade foi
evidenciada em todos os residentes participantes da pesquisa, por outro lado
identifica-se que este processo nao foi assimilado por todos em todos os dispositivos.
Para Bruna, os casos de ensino por exemplo, foram desafiadores. A residente relata
nao ter assimilado bem este dispositivo, sendo, muitas vezes, percebido com algo
dificil de entender e propor solucdes.

Pra mim eu ndo entendo se é algo fantasioso, se € alguma coisa que
aconteceu mesmo e as vezes eu vejo tipo, o Sérgio ficava me colocando na
minha cabecga “Nao, vocé tem que pensar numa solugao, e nao sei o qué”,
mas eu pensava “Gente, ndo tem solugédo pra isso...” (...) Ai eu n&o tinha...
uma criatividade toda ainda, com relacéo a pratica pra eu entender, e ai eu
ficava presa nisso, varios casos de ensino... eu precisei ficar na sala do
professor, tipo com ele “Professor, ndo t6 entendendo isso”, e ai saiu... eu
acho que eu entreguei todos os casos de ensino, mas... foi um trabalho
assim... arduo pra entender e eu acho que eu ainda ndo entendi,
sinceramente, assim... Talvez agora na pedagogia (risos)... Eu tenha uma
segunda chance pra entender... porque eu ndo consegui compreender o
funcionamento do caso de ensino mesmo. (BRUNA, entrevista)

No entanto, nota-se que embora tenha sido um desafio, o dispositivo provocou
por diversas vezes a reflex&o, a critica, o confronto entre a prética real e ideal. Além
disso, seu relato mostra que enquanto ela se utiliza da interacdo e experiéncia do
orientador acaba realizando trocas intergeracionais importantes, no processo de
entender o agir profissional. Isto também ocorre quando trata das contribuicbes do
portfélio, pois na visao de Bruna este dispositivo, construido desde o estagio se tornou
redundante no PRP, pois ela ndo conseguia avangar nas analises. Para ela “o portfdlio
reflexivo deixou de ser reflexivo”. Contudo, embora critique bastante estas acdes a
nivel de entendimento e organizacdo, Bruna foi capaz de estabelecer argumentos

importantes sobre a intencéo e contribuicdo do dispositivo.

Mas para o portfélio a gente fez tanto o individual quanto o do grupo. Entao
achei que foi interessante porque dava para o professor perceber essa
diferenca entre o profissional individual e o profissional no coletivo, que vocé
precisa dosar suas coisas e ndo pode sair achando que todo mundo vai achar
a mesma coisa que vocé, que é saber trabalhar em comunidade né, saber
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trabalhar em conjunto que é o0 que é na escola deve ocorrer. (BRUNA,
entrevista)

Outro fator que pode ter relacdo com a fala de Bruna é o fato dela ndo estar

atualmente como docente na escola. Lavinia e Aline que, ao contrario de Bruna, estao

ativas na docéncia apresentam em suas percepcdes sobre os dispositivos uma forte

articulacdo com a atual pratica profissional, denotando uma assimilagdo maior do

processo vivenciado.

Esta questao

Semanario (pausa). Foi assim, de extrema importancia. E (pausa) acho que
o portfélio. Porque sdo coisas que vocé vé muito, na prética, e quando vocé
esta na faculdade, € uma coisa que é insuportavel fazer, € (risos) mas é
extremamente importante, porque na hora que vocé vai para a pratica, fica
algo mais tranquilo, sabe? Acho que os dois assim, sdo... (LAVINIA,
entrevista)

Entdo, o semanario, ja que... dentre os tantos diarios que a gente tem, né?
Ficou algo natural para mim. Entdo...n4o é tao dificil fazer o registro reflexivo,
gue a rede pede, uns negécios, assim, gigantes, as vezes a gente tem nove,
dez turmas, entdo... ficou algo para mim... Mais nitido, quando vocé faz a
avaliagédo inicial, no portfélio, a gente mentaliza, né? O objetivo, o que vocé
fez e tudo mais. E eu ainda lembro até hoje assim, quando a gente vai fazer
o planejamento anual, eu falei “Gente (risos) parece muito uma coisa com a
outra assim” (risos). Entdo, é por isso que eu achei tao, tdo interessante.
Porque quando eu peguei professores, de outras unidades, as vezes nao
tinha nem nocédo e nunca tinha visto isso em estdgio. Entdo quando vocé vai
para a prética, ndo conhecer documentos que vocé tem que entregar toda
semana, nove, dez turmas (risos), eu acho que pega mais, sabe? (ALINE,
entrevista)

da assimilacdo é apontada pela preceptora Amélia como um

ponto importante que ela mesma observou no decorrer da supervisdo dos residentes.

Para ela, muitas das

reflexbes a dinAmicas propostas eram entendidas somente por

parte do grupo, e que os demais demoravam a construir um feeling sobre o ensino.

Porque a gente tem um processo, que as vezes demora, né? Tem gente
gue consegue ja ali no momento entender e compreender e aproveitar
aquilo. Tem gente que aquilo sé vai fazer sentido depois de 2, 3 anos dando
aula, que ai consegue entender “Nossa, era isso que ele tava querendo
fazer, era isso que ele tava querendo dizer” (AMELIA, entrevista)

Dessa forma, percebe-se que embora haja criticas, os residentes apresentam

percepcdes positivas em relacdo a contribuicdo dos dispositivos, sendo esta

contribuicdo que foi

licenciatura.

mais bem assimilada pelos residentes que estdo atuando na
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9.3 Contribuicdo da dinamica construtivo-colaborativa para o desenvolvimento
do CPD

No capitulo 8 constatamos que a interacdo foi evidenciada nos dados como
fonte de destaque na construcdo do CPD dos residentes. Em conjunto com estes
resultados, esta secdo buscara compreender em que medida ocorreram estas
interacOes e quais acdes permitiram estabelecer esta aproximacao entre residentes e
professores.

Atrelada a prética e a teoria, a interacao profissional foi um importante elemento
para a aquisicdo do CPD dos residentes, denotando uma consciéncia critica sobre a
importancia das trocas entre os pares e do saber experiencial dos professores como
apoio a resolucdo de conflitos que aparecerem durante o estagio. A relacdo
socioprofissional aparece no conjunto das narrativas como fator preponderante a
compreensao do agir profissional, contribuindo na construcdo de disposicGes

reflexivas mediante o questionamento constante das acdes de ensino desenvolvidas.

Esses desafios foram/estdo sendo superados quando realizo o exercicio de
refletir sobre a aula, além de estar atento as discussfes pos aula com a
professora preceptora da escola e com o grupo nas reunides do projeto
Residéncia Pedagodgica. (LUCAS, portfélio)

O professor preceptor foi atencioso desde o comec¢o das aulas, pensando no
desenvolvimento das aulas, nos ajudando para que as atividades dessem
certo em relacdo a segurancga, légica de organizagédo e espera dos alunos.
Além disso, ele conseguiu me ensinar quesitos como avaliagdes, critérios,
como organizar e planejar cada de acordo com o estilo da sala (LARISSA,
relatério).

Os dados revelam que a dinamica construtivo-colaborativa da comunidade de
EF proporcionou aos residentes vivenciarem momentos de elevado valor formativo,
resultado de trocas, discussdo e interacdo nos distintos espacos formativos

(universidade e escola).

Um ponto importante é o convivio mais aproximado com os professores
preceptores. Uma vez que as experiéncias prévias tenham sido totalmente na
contraméo dessa realidade, em que o contato com os professores se baseava
apenas no momento do estagio em si, o Programa Residéncia Pedagdgica
contribui para atrelar a teoria e a pratica do professor que o residente observa
nos momentos de reflexdo que o Programa proporciona fora do ambiente
escolar (ALINE, relatorio).

No conjunto dos dados, foi possivel identificar que estes momentos ocorreram
em duas dimensdes: uma individual, proporcionada nos momentos de trocas

socioprofissionais entre preceptor e residente, no decorrer das praticas profissionais
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na escola, que possibilitou a mobilizacdo de diferentes saberes e o reconhecimento

da reflexdo constante sobre a acéo,

A partir de um dialogo tracado entre as aulas de educacao fisica que estou
acompanhando com a literatura que vem sendo trabalhada [...] estou
adquirindo novos conhecimentos, aprimorando minhas habilidades e
competéncias, com o objetivo de desenvolver minha capacidade de ensinar
e assim fazer de mim um professor que entenda a importancia da reflexdo
em sua pratica [...] ainda tem muitos conhecimentos acerca da pratica
docente que sédo desconhecidos por mim, entdo vou em busca deles por meio
dos estudos dentro e fora do espaco de formacao habitual (BRUNA, portfélio)

As relacdes sob esta dimenséo aconteceram em grande medida no espaco
escolar, por meio do incentivo e tentativas dos preceptores em provocar os residentes
a refletirem em relacéo a diversas situacdes de ensino, o que permitiu andlises, trocas
horizontais e intergeracionais, feedbacks, dialogos fundamentais ao conhecimento da

cultura docente em acéo.

(...) a gente tinha muitas conversas, né? Entdo, mesmo... Era muito corrido,
uma troca e outra, as vezes eles ja tavam saindo, ja tavam entrando em
outros, a gente sempre tinha esse momentinho do corredor, pra gente trocar
uma ideia assim, sabe? Tipo, a&s vezes tinham algumas coisas que eu
percebia e eu via, eu aproveitava pra falar, e ai falava “E ai, o que vocés
sentiram? Como que foi? Que vocés acharam? Que deu certo? O que ndo
deu?”, entdo a gente sempre tinha esse dialogo, assim, sabe? Constante, pra
fazer eles... Se atentarem e refletirem, né? No que, como que foi essa
experiéncia e tal. (AMELIA, entrevista)

As vezes dou aquelas dicas... Pode ser até naquelas conversas... No
individual com o aluno, numa atividade ou outra... Com o estagiario, chamar
a atencao, falar “Me acompanha aqui” e tal, né? “Pd, vamos 13, a gente
conversa com o aluno”, na atividade, né? Ta rolando a atividade, aquele
momento que a gente vai passando, aluno por aluno, grupo por grupo. Pra
dar as dicas, pra fazer umas correc¢des, algumas coisas, tirar davidas. Sempre
também, busca conversar um pouquinho, “Ah, como ta indo? Como que ta
agora? Vocé ta achando facil isso? Ai e tal? Ah, vocé nunca fez isso? Ja fez?
Ja experimentou?”. Entdo sdo coisas que a gente vai... garimpando assim,
no aluno, né? E ai é... Dia a dia, a gente vai ta... buscando esse...
Conhecimento (MAURICIO, entrevista)

Estas trocas foram importantes ndo sé para a auto confrontacdo dos
residentes em relagdo ao ensino, como também provocou um confronto do proprio
preceptor em relacdo ao seu desenvolvimento profissional. Mauricio, percebe que
estes momentos em que instiga o residente a refletir, também provocou em certos

momentos uma autoanalise de suas praticas profissionais.

(...) eu sempre baseava assim "Vou conversar com o residente” ou me
baseava... Me lembrava como eu sai na... Ali da graduacao, pra iniciar ja na
carreira, né? Eu me espelhava “Ah, eu era assim”, entao eu falava “Ah, o
residente a mesma coisa, né?”, entao partindo bem ali do... Muito do que a
gente aprende 14, de convivio, e na pratica a gente até coloca pros alunos
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“Olha, na pratica ja € um negdcio difente, € assim, assim, assim”, né? Entao,
tem uma coisa de eu lembrar do passado, como era, eu (risos)... (MAURICIO,
entrevista)

Estes momentos de interacdo proporcionados pelo PRP provocaram tambéem
um sentimento de responsabilidade nos preceptores em relacdo a formacao dos
residentes, que ao mesmo tempo que formam sentem a necessidade de estarem mais

préximos das pesquisas e dos estudos sobre o ser docente.

Aquele ambiente era muito a vontade, eu me sentia muito a vontade ali. Eu
fui ter essa consciéncia da formacao, da minha responsabilidade quanto
formadora desses alunos, realmente no residéncia pedagdgica. No residéncia
eu realmente entendi que eu tinha uma responsabilidade ali no processo
formativo, sabe? E que eu tinha que contribuir de alguma forma. Entdo foi ai
que a minha postura mudou, né? De realmente falar “Nao, venham, a gente
ta aqui, ndo quero vocés longe, ndo quero vocés distantes, eu quero vocés
aqui, comigo, e ai a gente vai fazer juntos, né? Pra vocés conseguirem
entender isso.” (AMELIA, entrevista)

Alids, a presenca e orientacdo dos preceptores foi apontada pelos residentes
como um dos principais diferenciais para que se pudesse estabelecer esta maior

interac&o e para a construcao do ser profissional.

(...) consegui adquirir inameras experiéncias com o professor preceptor em
estratégias, metodologias, como lidar com cada perfil de aluno, entre outros
[...] minha identidade profissional como professora foi construida a partir [...]
da troca de experiéncias com professores que ja estdo no ambiente
profissional; das pesquisas, leituras e analises que fago de obras, textos,
artigos, sobre ensino em educacdo fisica e outros aspectos (LAVINIA,
portfélio).

(...) entdo, essa questdo da proximidade com os preceptores ajudaram
bastante, porque eles estavam ali com uma visdo de quem ja... vinha
tentando fazer isso por algum tempo, né? Nao era s6 gente ali... tentando
fazer isso acontecer, tinha ali um norte, uma estrela guia, que eram os
preceptores falando “O, isso aqui ja deu certo comigo, sei que n&o deu certo.
Eu consigo aplicar essa teoria dessa forma”. (ALINE, entrevista)

A segunda dimenséo da interagéo profissional é caracterizada pela assunc¢éo
de uma comunidade profissional no seio da dinamica, estabelecida nos encontros
semanais, permitindo analises e reflexdes coletivas da profissdo. E caracterizada
pelos processos de construcdo do conhecer, agir e ser profissional, a partir das
experiéncias vividas e compartilhadas em comunidade. Esta dimenséao coletiva possui
maior destaque nas narrativas, sendo fator condicionante a percepgéo dos residentes

guanto ao seu desenvolvimento profissional.

(...) eu acho que quando... a gente tem essa parte coletiva, eu acho que ela
ajudou um pouco mais que a individual (...) e dai o coletivo, as discussdes em
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coletivo (pausa). Foi.... Ajudou nessa parte de percepgcdo mesmo, de
compreensdo, de diferentes pontos de vista, e que diferentes pontos de vista
agregavam a minha... a minha parte docente assim, ao meu jeito de pensar
e também de agir na escola, sabe? (LEANDRO, entrevista)
Nas narrativas € notorio que a dindmica construtivo-colaborativa contribuiu para
uma expressiva mudanga na postura profissional dos residentes diante dos desafios
enfrentados. Este fato deve-se muito a énfase no apoio, orientacéo, reflexdes,

discussfes e experiéncias conjuntas no seio da comunidade.

Os desafios e vivéncias que surgiram nesse semestre foram bastante
importantes para a minha formacéo [...] O convivio mais proximo, por meio
das reunides, com os professores preceptores foi essencial para isso [...] pois,
eles tém muito a nos oferecer, sempre buscando nos colocar em uma posi¢ao
nunca vista, pelo menos por mim, da docéncia (ALINE, portfélio).

(...) acho que uma coisa que eu aprendi, que ficou muito claro pra mim, € a
guestao da construgdo do conhecimento, assim, enquanto um coletivo, foi
muito mais... interessante, através das discussdes, com um grande numero
de pessoas, apesar de nem todo mundo ter participado muito das discussoes,
mas quem estava ali participando, se via que estava crescendo para algum
lugar e que talvez sozinha, ou s6 com a minha dupla, s6 com um professor
nao seria possivel... fazer esse tipo de discussdo e crescer, nesse sentido,
aprender coisas através... desse estilo, de conduzir uma reunido, enfim...
através dessas discussdes, eu aprendi eu acho que... talvez o conhecimento
seja muito mais interessante ser construido de forma coletiva, € num...
espaco tempo adequado. (ALINE, entrevista)

As reunides na universidade foram apontadas pelos residentes como espacos
importantes e fundamentais ao seu desenvolvimento profissional, porquanto Ihes
permitiu analisar as praticas e tomar consciéncia do processo de ensino. As leituras,
discussoes e reflexdes realizadas no seio da comunidade aparecem constantemente
nos relatos como importantes para o processo de tornar-se professor. O valor da
dindmica construtivo-colaborativa para a articulacao teorico pratica se deu em grande
medida pela possibilidade de discutir as praticas no tempo presente, construindo um
repertorio de conhecimentos situados, refletidos quase que imediatamente as acdes
praticadas.

No entanto, reconhece-se que embora esta dindmica tenha ajudado na
aprendizagem da profissdo, também existiu alguns desafios que influenciaram em
alguns momentos a comunidade. A falta de tempo na escola para o dialogo foi
apontada pelos preceptores como algo que impediu muitas vezes a reflexdo sobre as

praticas.

E as vezes faltava um momento da gente... Era um pouco, embora a gente
tivesse ali, as vezes eram poucos 0s momentos que estava eu s6 com 0s
meus alunos, né? Meus residentes. Entdo, a gente sentia um pouco de falta
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disso assim, sabe? De ter mais esses momentos ali todo mundo, nds, pra
discutir as nossas questdes. (AMELIA, entrevista)

(.-.) Aquele tempo de reunido, acho que é importante, mas talvez... Reunido
ali com todo mundo, né? Se tivesse um tempo assim, mais disponivel, fosse
individual talvez, porque...muita coisa poderia falar mas n&o quero falar na
frente dos alunos, né? (MAURICIO, entrevista)

Outro desafio para a realizacdo da dinamica foi o grande nimero de estudantes.
Mauricio, que supervisionou os 24 residentes aponta o fato de que muitas vezes néo
foi possivel realizar mais trocas, devido a falta de tempo e devido ao grande nimero
de residentes, situacdo que as vezes atrapalhava muito o processo, “Porque
administrar os 24 também (risos). Uma hora vocé fica perdido”.

Este grande numero de participantes provocou também conflitos pessoais e
profissionais, que caracterizaram alguns impasses na comunidade, provocando por
vezes uma certa desorganizagao e divergéncia de ideias, pois “havia muitos perfis e
pensamentos diferentes, e por ser um numero alto de residentes, as vezes era
complicado decidir algo rapido e eficiente”. (WANESSA, relatorio)

Todavia, a0 mesmo tempo, este fato contribuiu para uma mudanca de postura

diante das diferencas, “afinal, professores trabalham em grupo”(LAVINIA, portfélio).

Como todo grupo de trabalho, houve falhas durante o processo que foram
essenciais para que pudéssemos chegar ao final do mesmo. Algumas
escolhas poderiam ter sido diferentes durante o processo, mas nao seriamos
os individuos que hoje somos se fosse algo diferente no inicio. (WANESSA,
relatério final)

Assim, percebe-se que a dindmica construtivo-colaborativa vivenciada na
comunidade de EF mudou as atitudes profissionais dos residentes. Varios deles,
atribuiram essa mudanca as reflexdes e experiéncias desenvolvidas com e entre 0s

membros da comunidade.

9.4 A dindmica construtivo-colaborativa e a construcdo do CPD: elementos para

se pensar a formacéao de professores

Os dados permitiram perceber que as acgbes desenvolvidas no seio da
comunidade permitiram o desenvolvimento do CPD em duas dimensdes: uma
individual, marcada por processos de desprivatizacdo da pratica (WITTORSKI, 2014),
desenvolvidas no uso dos dispositivos e na interacdo profissional. Uma coletiva, a
partir de encontros profissionais entre todo o grupo, que estimularam o nascer de uma

comunidade profissional (NOVOA, 2017). A semelhanca das comunidades de pratica,



228

estas comunidades de aprendizes sdo apontadas por Alves, Queir0s e Batista (2017)
e Batista (2020) como espacos de elevado valor formativo para os futuros professores.

Do ponto de vista formativo, percebe-se que a dinamica realizada se aproxima
do modelo que prepara o futuro professor para a profissdo (NOVOA, 2019), a partir da
iniciativa de ‘promover uma comunidade de aprendizes’, que procura fundamentar o
conhecimento docente ndo em processos de raciocinio cognitivos e individuais,
especificos para cada &rea disciplinar, mas que integra processos reflexivos amplos,
entendendo que os professores aprendem ndo somente por processos individuais,
mas sobretudo por processos que possibilitem reflexdes criticas e coletivas sobre a
pratica (SHULMAN; SHULMAN, 2004).

A dindmica revelou ainda, a incorporagao de um “ponto de vista pedagdgico”
(AZANHA, 2006), modo docente de perceber o conjunto de fatores que intercruzam o
ensino e de nele atuar (SOUZA NETO; SARTI; BENITES, 2016), pois ele depende de
um longo processo de socializacdo profissional que foi facilitado com a criacdo da
comunidade de EF.

Em relagdo aos dispositivos - como um artefato que materializa uma
organizacédo especifica de objetos, atores, estruturas e sistemas de relacionamento —
identifica-se que estiveram voltados para a profissionalizacdo docente, visando uma
intencdo formativa ligada a construcdo da compreensdo da pratica, a analise da
situacao profissional que envolve as estratégias de a¢ao, as implicacbes pessoais nas
interacdes e a possibilidade de confrontacdo (PENTEADO; SOUZA NETO, 2021). Seu
foco esteve voltado para o desenvolvimento profissional (WITTORSKI, 2022) na
procura de dotar os residentes de uma cultura profissional (TARDIF, 2014).

Os dispositivos, ao promoverem reflexdes sobre a cultura escolar e docente, na
analise da situacao profissional, possibilitaram o exercicio da confrontacdo (SMYTH,
1992), quando se analisava, por exemplo, seu desenvolvimento profissional no
decorrer do programa, descrevendo, informando, confrontando e reconstruindo as
estratégias de acéo e as implicacdes pessoais na aprendizagem profissional (TARDIF,
2014). Neste sentido, a partir da racionalidade reflexiva por eles desenvolvida,
possibilitaram a passagem do oficio de aluno para o habitus de professor (SOUZA
NETO, SARTI; BENITES, 2016). As reflexfes criticas sobre a cultura escolar e a
cultura docente oferecidas pelos dispositivos contribuiram para a assuncdo de um
capital cultural (BOURDIEU, 1989) revestido de uma base de conhecimentos

(SHULMAN, 2014). Os dispositivos, ao serem utilizados como autoavaliacdo, na
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guestao da articulacéo entre o saber fazer, da postura ética e 0 compromisso com a
comunidade, ofereceram uma representacdo do exercicio da profissionalidade
docente (CONTRERAS, 2002), contribuindo para o desenvolvimento do ethos
profissional (NOVOA, 2017).

Ja a dindmica construtivo-colaborativa, ndo sé contribuiu para a construcéo e
uso dos dispositivos, funcionou, no seio da comunidade de EF, como um propulsor
para o desenvolvimento do CPD e da formag&o docente, por ser um espaco coletivo
que envolveu tanto a reflexividade individual (SCHON, 1992) como a reflexividade
coletiva (TARDIF; NUNEZ-MOSCOSO, 2018). As estratégias utilizadas revelaram
uma parceria ativa, a partilha e as vivéncias, dando margem para uma relacao estreita
e horizontal entre os diferentes saberes e profissionais (NOVOA, 2019; SARTI, 2020).

Contudo, o grande destaque das ac¢Oes desenvolvidas pela dinamica foi a
aprendizagem decorrente de uma parceria intergeracional, que possibilitou a
“‘integracao entre o local de trabalho e a formagao docente” pois foi proposto que os
professores colaboradores assumissem uma nova identidade, como “formadores de
seus pares dentro de uma l6gica socioprofissional (SARTI, 2013, p.218). Essa parceria
possibilitou aos residentes assumirem um papel mais proximo a docéncia diante da
comunidade escolar e estabelecerem uma relacdo bastante estreita com um
profissional pertencente a outra geracao, algo importante para a constituicdo de sua
identidade profissional (ATTIAS-DONFUT; DAVEAU, 2004). Mas também ao ensino,
pois ele passa a ser tratado como um processo de iniciagdo (PETERS, 1979) para
ambos, no sentido de que os preceptores possam rever suas praticas e selecionarem
aguelas mais significativas para serem vivenciadas ou ressignificarem as préprias
praticas e os residentes serem inseridos dentro de uma cultura profissional.

Porém, na aprendizagem intergeracional incluem-se programas de inducéao,
mentoria, coaching, visando o desenvolvimento profissional (BRUCKNEROVA:;
NOVOTNY, 2016). Neste caso especifico, 0 PRS entra como um programa de induc&o
profissional, tendo uma comunidade que trabalha em prol do seu proprio
desenvolvimento, construindo em conjunto planejamentos, acdes e estratégias de
analise das praticas como pode ser visto com o relatério geral, portfolio e caso de
ensino. Da mesma forma que se constatou que esta aprendizagem intergeracional é
inseparavel da pratica social em funcéo do seu significativo valor formativo (BATISTA,
2020) como foi apontado pelos residentes em termos de convivéncia e partilha por

meio de reunides com o0s professores preceptores. Assim, as relagOes
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intergeracionais ocorreram no local de trabalho e no local de formacdo em uma dupla
face preenchendo uma lacuna no campo da pesquisa uma vez que Sao raros 0S
estudos, abordando esta questdo (BRUCKNEROVA; NOVOTNY, 2016).

Dessa forma, nos estudos em questdo destacaram-se duas geracdes
[considerando a idade; experiencia de trabalho; fase de desenvolvimento profissional
na carreira docente (DAY; GU, 2007)]: os residentes (faixa dos vinte anos - novatos)
e os preceptores (faixa dos trinta anos - experientes), de acordo com a analise
documental, tendo sido registrado que estas aprendizagens ocorreram em rodas de
conversa, seminarios e troca de experiencias (interacdo), mas também na elaboracao
e desenvolvimento dos planos de ensino (conteudo). Portanto, elas trataram do
desempenho de tarefas, conscientizacdo e compreenséo, desenvolvimento pessoal,
conhecimento e habilidades académicas, desempenho de papéis, trabalho em equipe,
tomada de decisdes e resolucdo de problemas e julgamento (ERAUT, 2008). O que
significa dizer que as mudancas ocorreram no ambito do contetdo no que se refere
as estruturas mentais no dominio do conhecimento profissional em relagcdo ao
aprendizado anterior (ERAUT, 2008), bem como no ambito de interagbes do tipo olho
a olho e lado a lado (TARDIF, 2014).

9.5 Algumas conclusdes sobre o0 estudo de caso realizado

A analise proporcionada por esta se¢ao possibilitou compreendemos a fundo a
construcdo do CPD no seio da comunidade, encontrando elementos significativos no
processo que permitiram identificar um CPD que se constituiu ha passagem de uma
posicao periférica e individualista de formacao para um nascer da ideia comunidade
de aprendizes. Neste interim, a aquisicdo do CPD no seio da comunidade esteve em
grande medida enraizada em processos de ressignificacdo da base de conhecimentos
e das experiéncias vivenciadas, e a construcdo do tato pedagdgico (senso pratico,
inteligéncia situada) e o discernimento (julgamento e tomada de decis&o) (NOVOA,
2017).

Desta forma, os resultados encontrados e as discussdes realizadas permitiram
constatar que, no ambito o CPD foi construido a partir de uma dimenséo individual e
coletiva, a partir das seguintes caracteristicas:

Dimenséo individual: (1) experiéncias vivenciadas em relagdes marcadas pelo
comportamento dos alunos, pela gestdo da classe e pela necessidade de
compreender e explicar a “esséncia” do ensino (NOVOA, 2017); (2) a construgéo do
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tato pedagogico, de um senso pratico, uma inteligéncia situada no agir profissional
(NUNEZ-MOSCOSO, 2021); e (3) a construcdo do discernimento, capacidade de
julgar e de decidir nas situacdes incertas da relagcdo humana (NOVOA, 2017; 2019).
(Agrega-se a este conjunto uma amalgama da base de conhecimentos, formando o
gue pode ser denominado de pedagogia do professor (TARDIF, 2014).
Dimensao coletiva: (1) a construgcdo do conhecimento partiu de um esforco
colaborativo, em que todos os participantes tiveram contributos valiosos e foram
responsaveis por promover a aprendizagem; (2) as ideias discutidas na comunidade
de aprendizagem foram sendo melhoradas, com o objetivo progredir de ideias “fracas”
para ideias mais robustas; (3) as ideias que o0s grupos trabalharam abordavam tanto
ideia de mais valor para a comunidade, como aquelas que abordam questdes
auténticas, e desafiam entendimentos conceituais ou levam ao desenvolvimento de
solucdes para problemas comuns (ZHANG et al., 2011).

Assim, conclui-se que a dinamica desenvolvida no PRP pela comunidade de
EF contribui para se pensar o final da formacé&o e o inicio da profissdo como um tempo-
entre-dois, mas que, tal como Noévoa (2019) aponta, tem sido silenciado nas
universidades e politicas educacionais. As analises apontam ainda, para a importancia
de uma casa comum na formacao para a constru¢cdo do CPD, espaco hibrido, lugar
de entrelacamentos e de encontro (ZEICHNER, 2010; NOVOA, 2017).
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Secio IV - CONCLUSOES E RECOMENDAGOES
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CAPITULO X - A TITULO DE CONCLUSAO: O CONHECIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE E A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES: ELEMENTOS PARA FIRMAR E AFIRMAR A
PROFISSAO

10.1 Evidéncias sobre o CPD a partir dos estudos teéricos

Esta pesquisa teve por objetivo compreender como se constitui o CPD no
percurso da profissionalizacédo do ensino e da formacao docente, assim como explorar
e interpretar como este conhecimento se manifesta no seio de uma comunidade
envolvida em um projeto do Programa Residéncia Pedagdgica em Educacéao Fisica.
Visando responder este objetivo, a escrita da tese se dividiu em duas componentes
de compreensdo do CPD: uma tedrica/conceitual, mediante andlises da literatura e
legislacdes sobre o tema; e uma empirica, mediante os resultados do estudo de caso
realizado.

Os estudos da componente tedrica/conceitual desenvolvidos na primeira
etapa da pesquisa, nos permitiu compreender a fundo o que os estudos tém revelado
de crucial para caracterizar o CPD e inclui-lo nas praticas formativas. A analise da
literatura permitiu identificar um grande paradoxo existente, atualmente, na formacao
docente que é o fato de que embora ela tenha sofrido avancos conceituais e até
mesmo politicos no que diz respeito as tentativas de inseri-la no caminho de
profissionalizacao, na pratica, isto ainda parece néo se constituir de fato por conta de
diferentes problematicas que atingem o campo da docéncia, gerando um processo de
desprofissionalizacdo. Compreender estas problematicas no campo da
profissionalizacdo docente contribuiu para identificar caracteristicas presentes no
ensino e formacéo docente atuais, a partir de conceitos que nos permitiram analisar a
questdao por uma via socioldgica. Vimos que fatores politicos ao passo que
desenvolvem formas de uma suposta autonomia e participacdo docente sobre as
decisdes educacionais, investem também em formas de manter o controle sobre os
professores, por meio da constituicdo de um profissionalismo como ideologia.

Quanto a evolugdo do conhecimento cientifico sobre o CPD, as analises
permitiram identificar uma ampliagéo tedrica de autores basilares, principalmente a
partir do inicio deste século. De uma perspectiva voltada ao estudo dos

conhecimentos de base e da racionalidade pratica no campo dos acontecimentos
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individuais, a teoria avanca para a compreensao do CPD por meio de uma dimensao
mais ampla e social, caracterizada principalmente na ideia de que o CPD é
constantemente ressignificado a partir das experiéncias sociais, inter-relacionais,
intergeracionais e contextuais.

Em relacdo ao contexto da licenciatura em Educacdo Fisica, a revisao
sistematica possibilitou identificar que, embora os estudos empiricos sobre a relacéo
universidade e escola no ambito do ECS enfatizassem teoricamente a importancia da
integracdo entre os conhecimentos destas duas instancias, na préatica, as pesquisas
tem se concentrado em tratar o CPD apenas como uma espécie de “plano de fundo”
durante as acoes de reflexdo sobre o estagio, denotando que neste espaco ha pouca
insercdo do CPD a partir de uma otica profissional, que valorize ndo sé o espaco da
pratica, com também o0s espacos comunitarios entre professores, alunos, numa
relacdo em que as experiéncias possam ser exteriorizadas a partir da ideia de
“‘comunidade”.

Em termos de politicas publicas identificou-se que as atuais reformas no campo
da formacédo de professores tem considerado o CPD como um conhecimento
normativo, sistematizado por meio de competéncias docentes ja definidas e
estruturadas, indo na contramdo do entendimento tedérico que o CPD deve ser
pensado como algo além do sentido estrito da palavra e ser sistematizado na
formac&o como género do conhecimento (NOVOA, 2019) que se materializa na acio
docente por meio de representacdes concretas sobre o agir, ser e conhecer docente.

Nesse sentido, percebeu-se que as politicas implementadas tém sido pensadas
de cima para baixo, desconsiderando a formacdo docente como um lugar de
entrelacamentos. Desta forma, oculta-se o papel formativo dos professores e a
coletividade profissional, valorizando somente os fins, mediante a construgdo de
competéncias e habilidades de trabalho.

Sendo assim, a secdo teorica possibilitou compreender alguns aspectos
importantes do CPD. Foi possivel identificar alguns modelos teoricos que ao longo
deste século tém tentado avancar na analise do CPD. No percurso de constituicao
destes modelos, foi possivel identificar avancos em relagcdo a conceitos como
racionalidade e reflexdo, ampliadas a aspectos mais vinculados a ideia de construcao
coletiva do CPD. As analises sobre estes conceitos parecem ampliar as analises da

década de 80, ao considerarem que o ensino € uma atividade complexa e que apenas
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tentar codificar quais os conhecimentos e competéncias da base do ensino ndo séo
suficientes.

Além disso, superam a ideia de reflexdo enquanto atividade técnica,
pragmatica e voltada somente as solu¢des que dizem respeito a eficacia do ensino
dos conteudos. A partir da identificacdo de proposi¢cdes cuja ideia € a construcao
coletiva, comunitaria e que potencialize o lugar do CPD nos espacos formativos, os
estudos permitiram identificar algumas proposi¢cées importantes para o campo da
formacgao de professores tais como a ideia de ‘formacgéo profissional’, ‘epistemologia
da pratica’, ‘alternancia’ entre diferentes instancias, a constituicdo de um ‘terceiro lugar
formativo’ e a ‘valorizagdo dos professores de profissao no curriculo’.

No entanto, embora a literatura pareca avancar, no que diz respeito a
legislacdo, o CPD ainda é pouco valorizado quando se trata das préaticas pedagogicas
profissionais no ECS. Ja no campo das pesquisas sobre o ECS em EF e a relacdo
universidade e escola, verificou-se que o CPD continua sendo um espaco de poucas
iniciativas que integrem o conhecimento profissional e académico no ambito das

praticas formativas.

10.2 A investigacdo do CPD nos espacos de pratica profissional do PRP:

desafios e possibilidades para desenvolver a formacéo inicial de professores

A componente empirica do trabalho buscou aprofundar o CPD no espaco das
praticas do PRP, no contexto de um curso de licenciatura em EF que ja assumia
algumas caracteristicas de um modelo profissional de formacé&o. Desta forma, buscou-
se identificar e analisar o lugar que o CPD ocupou na comunidade investigada em
termos de concepcdes, representacdes, acdes e desenvolvimento profissional.

Ao investigar o espaco do curso de EF da UNESP/RC, identificou-se que a
dindmica realizada no PRP investigado parece ir ao encontro de um modelo formativo
embasado na ideia de formacéo para a profissao, em que o contato com a profissao,
0 conhecimento e a socializag&o s&o valorizados (NOVOA, 2017).

Sendo assim, os resultados da investigacdo contribuiram para compreender
nao sO os conhecimentos e fontes que se manifestam na construcdo do CPD dos
residentes, mas compreender que ac¢odes, formas de organizagao tem o potencial para

inserir o CPD na formacao inicial.
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O capitulo 7 proporcionou entender o contexto investigado, as concepc¢des que
emolduravam o espaco da licenciatura em EF, contribuindo na compreenséo do que
estava por trds do projeto e 0 que motivou a implementar a proposta construtivo-
colaborativa. Além disso, a partir dos achados e representacdes dos participantes,
ajudou a compreender em que medida o PRP contribuiu para a formacdo dos
residentes e realizar algumas ponderacfes sobre a sua relacdo com o ECS naquele
espaco. Este ultimo, possibilitou pensar mais a fundo o lugar destas praticas no
espaco da formacgéo.

O capitulo 8, possibilitou compreender a constru¢cado do CPD dos residentes no
seio da dinamica construtivo-colaborativa. Apresenta os conhecimentos que mais se
destacaram durante o processo formativo e as fontes destes conhecimentos. Como
resultado de destaque, ressaltam-se capacidades que vao além da base de
conhecimentos propostas por Shulman (1987) e outros, surgindo dos dados de
conhecimentos do agir e ser profissional, caracterizados por uma “cultura em agao
dos professores” (DURAND; RIA; FLAVIER, 2002), proporcionada na imerséo e
interacdes profissionais.

Esta cultura em acéo, possibilitada por reflexdes coletivas quase em tempo real
das praticas, conduziu os residentes a desenvolverem uma racionalidade reflexiva e
comunicativa, enraizada na capacidade de mobilizar conhecimentos a partir de um
tripé temporal: passado (recordar saberes prévios), presente (mobilizar os saberes),
futuro (retoma-los e transforméa-los em novas situacées de aprendizagem) (NUNEZ-
MOSCOSO, 2021). Mas, estas formas de racionalizar a profissdo s6 foram possiveis
a partir de trés elementos importantes: uma base de conhecimentos previamente
desenvolvida pelos estudantes no decorrer da sua formacao; da fusdo entre teoria e
pratica bastante desenvolvida no decorrer dos estagios e do PRP; da interacao
proporcionada pela dinamica construtivo-colaborativa do PRP, em que 0s preceptores
se tornaram protagonistas na formacéo dos residentes.

O capitulo 9 buscou aprofundar estes elementos, em que se percebeu que a
dindmica construtivo-colaborativa contribuiu para a construgcdo do CPD a partir de
diferentes acodes: primeiro, verificou-se que os dispositivos tiveram papel fundamental
no desenvolvimento da reflexividade, comunicagéo e exposicdo publica da profisséo,
contribuindo para o desprivatizar das praticas e para o desenvolvimento de uma
racionalidade argumentativa e comunicativa naquele espaco formativo (TARDIF,
2014).
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Ja a dindmica em si foi potencializadora na construcdo do CPD tanto dos
residentes quanto dos preceptores. As acbes por ela desenvolvida (dispositivos,
espaco hibrido de discussao e formacgédo, trocas intergeracionais) proporcionou aos
participantes ndo s6 a capacidade de analisar a profissdo, como também proporcionou
comunicar e documentar as praticas profissionais, permitindo desenvolver uma
“comunidade profissional docente” (NOVOA, 2017).

Em sintese, os achados desta pesquisa corroboram para ratificar duas
principais caracteristicas do CPD, identificadas a partir dos estudos teoricos, e que se
confirmam nos estudos empiricos:

a) o CPD tem como exigéncia inicial a compreensdo dos conhecimentos
especificos do conteudo da disciplina, didaticos da matéria, do curriculo institucional
etc. para que o professor consiga planejar e implementar acbes que gerem
compreensdes ao encontro da aprendizagem dos alunos. Contudo, o CPD também é
plural, mutavel e se "constitui no espaco do outro e para o outro”. Nesse sentido, os
conhecimentos da base do ensino s6 se tornam de fato conhecimentos ensinaveis
mediante ndo s6 a compreensdo dos aspectos especificos da racionalidade individual,
como também a partir de uma racionalidade critica, argumentativa e comunicativa,
gue seja capaz de desenvolver a real autonomia profissional.

b) Para que o CPD se faca presente no curriculo formativo como caminho a
profissionalizacao da docéncia, seria necessario ultrapassar o modelo académico na
formacao e dar valor as experiéncias, a racionalidade critica e comunicativa. Para que
iSso aconteca € necessario pensar a docéncia a partir de uma nova EPP, constituida
no ambito de um terceiro espaco formativo, que possibilite reflexdes geradoras de
novas disposi¢des profissionais.

Diante destas evidéncias a pesquisa permitiu consolidar a tese de que o CPD
ndo é somente a transposicdo de um conjunto de conhecimentos qualificaveis ao
ensino, pois o conjunto de conhecimentos podem ou néo se tornar CPD. Para que a
base de conhecimentos se torne de fato conhecimento profissional docente € preciso
construir uma espécie de meta competéncia profissional, embasada em um conjunto
de disposicdes que levem ao professor a exercer capacidades tais como refletir,
analisar, argumentar e comunicar a profissdo. Por outro lado, estas capacidades s6
sao possiveis de serem desenvolvidas a partir de uma formacéao profissional enraizada
na ideia de “comunidade” que age praticamente em tempo real provocando reflexdes,

argumentacdes e exposicao publica da pratica profissional.
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Desta forma, esta tese possibilitou além das questdes ja mencionadas,
caracterizar alguns elementos importantes tanto para firmar o CPD na formacéao,
guanto para pensar em elementos para afirmar a docéncia como profisséo a partir das

praticas profissionais no curriculo da formagéo inicial de professores.

10.3 Elementos para se pensar a formacdo docente: como firmar e afirmar o

CPD na formacéo de professores

Névoa (2017), ao pensar a formacdo docente como uma formacao que deve
preparar para a profissdo, apresenta a ideia de que o CPD é mais que conhecimento
pedagdgico, e que deve ser pensado sob a ideia de posi¢des e de comunidade. Desta
maneira, propde que para o avanco da profissdo docente é preciso que a formacéo
considere estas ideias no sentido de afirmar a profissdo como elemento central da
formacdo, na tentativa de firmar uma posicdo em termos de profissionalizacéo.
Entende-se por posicdo, o conjunto de disposicbes e representacbes sobre a
profissdo que leva o professor a adquirir a construcdo de uma atitude pessoal
enqguanto profissional; o desenvolvimento de um lugar no interior da profissao docente;
a criacdo de uma maneira propria de agir e organizar o trabalho; a capacidade de
encontrar permanentemente novas formas de atuar; ser capaz de opinar e intervir
publicamente sobre a profissao.

Ao pensarmos nestas ideias de posicao profissional, a tese apresentada nos
possibilita inferir que no caminho para o desenvolvimento do CPD na formacao é
preciso afirmar a profissédo no seio das praticas formativas. Nesse sentido, com base
em nossos achados é possivel afirmar que que a formacao inicial de professores deve
assumir a perspectiva de uma pedagogia que considere as dimensdes cognitiva,
pratica e moral da aprendizagem, mas que por outro lado assuma em conjunto a ideia
de que o CPD é caracterizado por aprendizagens situacionais e contextualizadas, e
que colocam os conhecimentos em constante evolugéo. Para tal, é preciso que o CPD
na formagédo esteja enraizado no desenvolvimento de capacidades do agir e ser
profissional. Nesse sentido, a dimensao coletiva da aprendizagem do CPD deve
tornar-se o cerne das praticas profissionais, no sentido de firmar a profissdo na
formacao por meio de acdes colaborativas de analise do trabalho docente.

Sendo assim, para concluir estes achados e indicativos possibilitados pela
pesquisa, apresentaremos a seguir alguns encaminhamentos para se pensar a

sistematizacdo das praticas profissionais, na tentativa de responder a questdo de
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pesquisa que direcionou nosso estudo: Como o CPD se constroi nos espacos
formativos de prética profissional em EF?

A partir dos indicativos e da ideia de CPD enquanto um conjunto de disposi¢des
e posicoes profissionais, 0 estudo possibilitou sistematizar alguns elementos, no
sentido de dar ao CPD um lugar significativo no ambito das praticas profissionais dos
cursos de formacdo inicial de professores:

)] Um lugar de encontros e entrelacamentos profissionais

O estudo nos possibilitou compreender que os processos de construgcdo do
CPD no seio da comunidade do PRP se deram em grande medida na interacdo e na
comunidade agindo sobre as praticas profissionais vivenciadas. Nesse sentido, o
entrelacamento entre os participantes e seus conhecimentos, possibilitou um encontro
de geragbes fundamental ao desenvolvimento do CPD no espago formativo
investigado. Este espaco, caracterizado nas reunides semanais do PRP, assumiu uma
perspectiva de formacédo em alternancia, em que a ida dos professores da escola a
universidade tornou as discussdes mais ricas e contextualizadas.

Outro elemento fundamental a este entrelacamento foi a teoria proporcionada
neste espaco, que a partir de estudos sobre o ensino e profissdo docente foi essencial
no acontecimento da praxis profissional. Desta forma, a dindmica realizada possibilita
pensar em uma pedagogia que considere ndo so estes momentos de discussdo, mas
o entrelagamento entre geracdes, conhecimentos e representacdes sobre o ser e agir
docente.

i) Um lugar em que o professor e o futuro professor conquistem uma

posicao profissional

A dinamica realizada pelo PRP permitiu compreender mais a fundo o papel
positivo do professor preceptor na constru¢cdo do CPD dos residentes. Este fato foi
muito proporcionado mediante a devida valorizacao profissional destes professores
no ambiente formativo, ndo s6 em termos pedagdgicos, mas financeiramente. Muito
mais que levar a universidade a escola ou vice-versa, a entrada do preceptor nos
processos de construcdo de projetos, dispositivos e analises das praticas foi o cerne
da constituicdo do CPD naquele espaco.

Além disso, a relagdo horizontal proporcionada pela dindmica, provocou nos
residentes e preceptores um senso maior de pertencimento a profissao, contribuindo
para desenvolver uma disposicao pessoal e postura de interposicéo profissional dos

preceptores e residentes, a partir de um senso de responsabilidade que os fizeram
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sentir-se mais valorizados em termos de conhecimentos e expertise profissional.
Nesse sentido, a entrada e valorizacdo dos profissionais da escola na dinamica
proposta pelo PRP ascendeu a dimensao coletiva do CPD na formagé&o, gerando a
oportunidade de uma formacéo socioprofissional, importante na constituicdo da
identidade profissional.

Contudo, ressalta-se que estes elementos s6 foram possiveis a partir da
imersdo dos residentes na realidade profissional e mediante a valorizagdo dos
professores da escola na pedagogia proposta por aguele espaco. Ressalta-se ainda,
gue a construcdo destes elementos s6 nao foi mais efetiva por conta de alguns
impeditivos profissionais e curriculares que afetaram a imersdo dos preceptores e
residentes no universo formativo do PRP, tais como tempo para reflexdes na escola
por conta da extensa carga horaria dos professores, cansaco dos residentes que
tinham que se dividir entre as disciplinas de ECS e a participacdo no PRP, fatos
colocados pela maioria como algo que gerou cansacgos de ambas as partes.

Estes resultados nos possibilitam ratificar a ideia de que a formagéo para a
profissdo deve incluir estes profissionais de forma a trabalharem colaborativamente
com os formadores universitarios para a insercao da profissdo no espaco da formacao.
Por outro lado, também possibilita indicar para que estes elementos ocorram de forma
significativa ha que se pensar em formas de estruturacao curricular que permitam que
a imersao tanto dos estudantes quanto dos professores na andlise da profissao seja
em momentos exclusivamente dedicados as praticas profissionais.

iii) Um lugar de composicdo pedagdgica e recomposicao investigativa

A vivéncia em comunidade proporcionada pela dinamica do PRP investigado
proporcionou que o CPD fosse constituido naquele espaco como elemento que se
forma coletivamente e que se constréi no individuo tanto pela via da construcéo do
conhecimento pedagogico quanto da formagdo de capacidades que gerem o
conhecimento de como agir, sentir, ser e conhecer como professor. Além disso, o start
para a transposicao da racionalidade técnica a racionalidade reflexiva e critica dos
residentes so foi possivel a partir de representacdes concretas sobre a profissdo e no
desenvolvimento de capacidades como refletir, analisar e discernir o ensino. Para que
estas capacidades fossem construidas foi necessaria uma constante articulacao
tedrico-pratica durante o processo vivenciado. Esta articulacdo foi proporcionada

principalmente pelo uso dos dispositivos e pelas ac¢des coletivas de investigacao das
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praticas realizadas, provocando um processo continuo de recomposic¢ao investigativa
nao s6 do ensino em si, mas da profissdo docente como um todo.

Isso nos possibilita afirmar que o uso de dispositivos em conjunto com as
relagBes socioprofissionais no ambiente das préaticas possui um papel preponderante
no desenvolvimento do CPD, que quando utilizadas em conjunto torna-se uma
estratégia de potencial contribuicdo para a formacao de capacidades como analisar,
argumentar e comunicar a profissdo. Esta relagcdo entre dispositivos e formacéo
socioprofissional também nos possibilita indicar que a utilizacdo de dispositivos de
analise e reflexdo sobre as praticas devem ser usados na formacao, antes de tudo
partir de uma base tedrica que permita conhecer o ensino e a profissao, além de ser
construido e desenvolvido com o auxilio de outros profissionais, entre as diferentes
geracdes que compdem o universo da profissdo docente. Do contrério, os dispositivos
podem se tornar apenas instrumentos burocraticos e descontextualizados dos
conhecimentos da profisséo.

V) Um lugar de exposicéo publica da profisséo

Nos achados da pesquisa foi possivel identificar que dentre as caracteristicas
importantes na constituicdo do CPD dos residentes, a capacidade de falar sobre o
ensino, de argumentar, comunicar a profissdo foram bastantes desenvolvidas no seio
da comunidade. Nos caminhos para este desenvolvimento, identificou-se que as
oportunidades ocorridas no PRP para propor a¢des, expor as praticas, argumentar as
razdes e os porqués das decisdes tomadas contribuiram bastante para a aquisicao de
um repertério de conhecimentos para o agir e ser profissional que levaram os
residentes a assumirem uma postura mais autbnoma e critica.

Nesse sentido, estes achados apontam para se pensar a formagao como lugar
que considere, desenvolva e valorize 0s espacos de construcdo coletiva,
oportunizando momentos em que o0s estudantes possam participar dos seus préprios
processos formativos em conjunto com outros profissionais. Este espaco também
deve proporcionar momentos de exposi¢cao publica e documentacédo de diferentes
formas de agir, possibilitando a construcdo de repertérios de ensino, auxiliando os
futuros profissionais a intervirem de forma mais significativa na profissdo, e com isso
minimizar os possiveis impactos durante o processo de inser¢do profissional. Em
sintese, a formagéo deve assumir caracteristicas de uma ‘comunidade de pratica’, em
que se pratique 0 engajamento mutuo, O projeto em conjunto e o repertério
compartilhado (WENGER, 2008).
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No entanto, percebeu-se na pesquisa realizada que gerar autonomia docente
em jovens estudantes, que trazem na bagagem um histérico educacional pautado
numa relacao verticalizada ente professor e aluno, na diretividade e transferéncia de
conhecimento, € um desafio constante que deve acontecer de forma processual, no
sentido de provocar uma maior maturidade profissional.

Assim, o exercicio de autonomia comeca na superacao do fazer instrumental e
do profissionalismo docente, pois a verdadeira profissionalizacdo da docéncia tomaria
por base o dominio técnico (habilidades ou repertério de saberes tedricos, por
exemplo) a priori, mas dependeria de uma compreensao da pratica educativa como
compromisso social, um fendbmeno humano em que ha relacbes afetivas, sociais,
emocionais e culturais, a ponto de ser impossivel separar concepcao e execu¢ao da
pratica de ensino (CONTRERAS, 2002).

10.4 A titulo de recomendacéo: as praticas profissionais no ambito do PRP e

ECS em Educacéo Fisica: por um lugar entre dois na formacao

Os encaminhamentos apresentados, em conjunto com as caracteristicas
adotadas por esta pesquisa, me permitiram enquanto pesquisadora, que em todo
momento do estudo esteve com olhar atento as especificidades do ECS e do PRP no
contexto investigado, realizar algumas ponderacfes em relacdo ao lugar destes
componentes no espaco da formacéo inicial em EF.

A partir de alguns questionamentos que trago na introducdo em relacdo a
preocupacao no cendario académico sobre em que medida os programas de inducao
influenciam o contexto do ECS, proponho a seguir contribuir com essa discussao
apontando alguns elementos importantes para se pensar estes espacos de inducéo

profissional.

Durante a analise dos dados desta pesquisa, percebi que o PRP funcionou no
espaco do curso de EF da UNESP/RC, como um lugar entre dois (NOVOA, 2019), um
lugar que ndo era nem ECS e nem a insercéo profissional de fato. O PRP foi um
espaco de indugdo que provocou uma espécie de aprofundamento de alguns
elementos que ja ocorria no estagio. Um aprofundamento apontado pelos
participantes como algo bastante proficuo a aprendizagem da profissdo, fato este

muito oportunizado a partir das estratégias desenvolvidas que foram capazes de sair
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de um modelo tradicional de transferéncia de conhecimentos para um modelo
transformador, capaz de dar inicio a uma racionalidade reflexiva e emancipatoria.

Todavia, embora o ECS e PRP tenham concepc¢des similares naquele espaco,
o aprofundamento so6 foi possivel a partir da insercéo e valorizagdo dos profissionais
da escola, como também da imersdo dos residentes e da dinAmica construtivo-
colaborativa desenvolvida, que oportunizou uma disposicdo pessoal maior dos
envolvidos em fazer acontecer a formacéao.

Estes apontamentos nos instigam a reflexdo: e se fosse no ECS? a dinamica
construtivo-colaborativa teria sido possivel de acontecer e tornar-se proficua? Bem,
diante de um contexto em que os programas de inducdo profissional adentram nas
universidades como politicas paliativas a resolucao de problemas enfrentados no
ECS, nossa pesquisa pode entéo contribuir com algumas recomendacdes quando se
trata de pensar esta relacdo em ter ECS e PRP.

Na realidade investigada verificou-se que embora as concepc¢des em torno do
ECS e PRP sejam as mesmas, fatores como a falta de acompanhamento e
acolhimento, descontinuidades de préaticas devido o curto periodo de estagio,
incoeréncias entre local de formacdo e atuacado, falta de incentivo profissional e
precarizacdo do trabalho docente, tornaram-se impeditivos para a evolucdo no
contexto do ECS e para um efetivo trabalho entre escola e universidade.

Por outro lado, no que diz respeito ao lugar da universidade nesse processo,
quando pensada a partir de uma perspectiva profissional foi até certo ponto capaz de
provocar uma ambientacdo efetiva, proporcionando conhecimentos importantes
(tedrico, de contexto, pedagodgico-didatico etc.) que proporcionaram uma base
essencial a evolucéo dos residentes no PRP.

Ja o PRP, por proporcionar uma maior aproximagao entre universidade e
escola, possibilitou uma imerséo na profissdo, que como vimos foi bastante efetiva na
formacao profissional dos residentes e até mesmo, em certo ponto, dos preceptores.
No entanto, percebe-se que no decorrer do processo, faltou também uma maior
maturidade dos residentes em relacdo a representacdo concreta do significado da
dindmica construtivo-colaborativa, assim como faltou espaco para que os preceptores
exercessem mais 0 protagonismo sobre a formagao dos residentes, devido tanto a
falta de tempo na escola, quanto talvez de um maior entendimento do seu papel

enquanto formador.
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Estes elementos nos possibilitam apontar algumas recomendacdes para se

pensar o lugar destes espacos na formacdo inicial de professores, que sao:

a)

b)

d)

A entrada de programas de inducdo nos espacos universitarios nao pode
desconsiderar as experiéncias exitosas no campo do ECS, devendo, portanto,
as politicas considerarem em suas orientacdes as boas praticas que ja estao
sendo realizadas nos estagios, procurando promover um aprofundamento e
ndo um corte drastico no que ja tem sido feito em muitas universidades;

A pesquisa por nés realizada permitiu constatar que o formar para a profissao
exige um tempo de maturacdo entre o vivido e o refletido, para que de fato o
CPD se constitua e uma identidade profissional nasca. Dito isto, constata-se
também que é bastante dificil conciliar o processo de imersdo na realidade
escolar com as diversas demandas da formacédo, o que nos possibilita afirmar
gue esta imersao profissional deve, preferencialmente, ocorrer em processos
de alternancia, com momentos de imersdo na escola e outros de formacao
disciplinar.

Na pesquisa observou-se que um dos fatores potencializadores do PRP foi o
incentivo financeiro. A maioria dos residentes e os preceptores entrevistados
relatam que este foi um fator preponderante para sua motivagcdo em estar no
projeto. Além dessa questdo da motivacdo existiu também a questdo da
valorizacdo profissional sentida pelos preceptores, que viram sentido no
trabalho de ser formador. Desta maneira, ha que se pensar em politicas, para
além de projetos pontuais, que considerem o trabalho colaborativo entre
professores e estudantes universitarios como um trabalho como outro qualquer
da funcéo docente, que tem como funcado social formar pessoas para lidarem
com seres humanos. Portanto, para que a formacgéo profissional aconteca de
fato é necessario valorizar estes profissionais tanto pedagogicamente quanto
financeiramente.

E preciso também formar estes profissionais da escola para atuar na formacao
dos futuros profissionais do ensino, pois a cultura atual docente ndo permite
gue os professores construam ao longo da profissdo habilidades para formar
outros professores. Para que o CPD se inclua de fato na formacao é preciso
gue estes profissionais além de possuirem um repertério de ensino, obtenham
outras capacidades referentes ao ensinar como levar outras pessoas a agir,

sentir, conhecer, intervir e ser professor. Sem a devida formagéo, a imersao
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pode se tornar apenas espaco para experimentacdo e nao de vivéncia

profissional, pois por mais que 0 preceptor, n0O NOSSO caso, seja um bom

professor é preciso adquirir conhecimentos e disposi¢des para formar outros

profissionais.

Por fim, com a propriedade que este estudo possibilitou, concluo que para que
o CPD se constitua de fato nas praticas formativas nos cursos de formacao inicial de
professores € necessario construir acdes a partir de uma pedagogia transformadora,
que considere o valor da dimenséo coletiva do CPD e da comunidade profissional no
ambiente formativo. Além disso, é necessario pensar na inducéo profissional como
um lugar entre dois, que possa ser realizado em alternancia ou até mesmo em formato
de residéncia profissional logo ap06s a formacéao inicial.

Quanto a esta ultima afirmacéo, acreditamos ter contribuido em parte para esta
discusséo trazendo algumas respostas, a partir da caracterizacédo de elementos para
se pensar o lugar do CPD nos espacos de praticas profissional, no sentido de se

construir de fato uma formacao para a profissao.
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APENDICE 1 - QUADRO DE COESAO E COERENCIA DAS PERGUNTAS DA
ENTREVISTA

OBJETIVO: (c) Identificar e analisar qual a concepcéo de formacéo e CPD esta presente nos
documentos e praticas nos espacos de inducgéo profissional

DIMENSAO |ASPECTOS QUESTOES OBJETIVO FUNDAMENTO
TEORICO
/Aspectos Com base em seus | Compreender qual o
conceituais da estudos e em suas perfil de formacéo
formacédo e do experiéncias, quais sdo (desejado pelo professor
CPD 0s conhecimentos que |orientador;
yocé considera Identificar como o A formacédo ~ como
importantes para a CPD se manifesta em \vocacdo, oficio ou
formacdo do professor x profissdo (TARDIF).
de EF? Conte-me sua Cconcepedo
formativa . . .
melhor sobre... /A racionalidade formativa
PROFESSOR (TARDIF; SHULMAN;)
ORIENTADOR |Aspectos Com base em suas | Analisar como o perfil
conceituais da experiéncias sendo formativo desejadopelo Do ECS aplicacionista ao
formacdo nos |professor orientador de professor orientador ¢ ECS como locus da
espacos das [ECS e do PRP, como manifestado em suas profissionalizagéo.
praticas  de compreende estes |praticas de orientacdo
inducdo espacos para 0 (de estagio e PRP. O ECS como lugar de
desenvolvimento destes aprendizagem da
conhecimentos? profisséo.
Elggngglcni;nﬁ?g% ?10 O CPD é manifestado a
trabalho do professor partir de duas dimensdes:a
orientador prir_neira_ mediz_antg _uma
/Aspectos Com base em seus | Compreender qual o racionalidade individual,
conceituais da estudos e em suas perfil de formacéo em ~que 0  processo
formacdo e do experiéncias, quais os (desejado pelo professor ref'ex_')’o S€ da a partl_r das
PROFESSOR |CPD conhecimentos que [preceptor; exp(_arlelnmas pessoals €
SUPERVISOR Vocé considera Identificar como o JETHILENES.
importantes para a

formacdo do professor
em EF?

CPD se manifesta em
sua concepgao
formativa

das

/Aspectos
conceituais da

formacgdo nos
espacos das
praticas  de
inducéo

Como aconteceram as
suas praticas de
supervisdao visando a
obtencéao destes
conhecimentos?  \Vocé
poderia me apresentar
uma situacdo de ensino?

Na sua opinido, a
organizacdo e dinamicas
propostas para o PRP
foram ao encontro das

suas expectativas de

__Analisar como o perfil
formativo desejadopelo
professor supervisor é
manifestado em suas
préticas de supervisdo
de estagio e PRP.

comunicativa
argumentativa.

/A segunda, se da diante

intergeracionais, em que a
reflexdo é conjunta e a
racionalidade presente é a

relacGes

e
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ESTAGIARIOS/
RESIDENTES

/Aspectos
conceituais da
formacéo e do
CPD

Com base em suas
experiéncias formativas e
agora como profissional
da area, o que considera
fundamental o aluno
conhecer durante o ECS?

Em termos de
conhecimentos, 0 que
considera ter desenvolvido
no ambito do ECS e do
PRP?

|_ldentificar o perfil profissional
do aluno egresso das praticas de
inducdo da UNESP (ECS e PRP)

|_Analisar em que medida o ECS
e 0 PRP contribuiram para este
perfil profissional
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OBJETIVO: (d) Identificar e analisar o lugar que o CPD ocupa nos espacos do ECS e do PRP

PROFESSOR
ORIENTADOR

Transposicdo

do
conhecimento
académico em
CPD

Quais estratégias utilizou
no PRP para desenvolver a
interacéo entre 0S
conhecimentos académicos
e a pratica profissional?

__ldentificar como  foi
desenvolvida a
racionalidade pedagogica,

capaz de transpor 0s

Organizacao

e Praticas
formativas
para

0
desenvolvime
nto do CPD

O que considera relevante
no PRP que contribuiu para
a aprendizagem da
profissdodocente em EF?

conhecimentos formais em
profissionais.

__ldentificar praticas que
proporcionaram a
mobilizacao de saberes.

__Analisar em que medida, a
partir da percepcdo do

Dimensdes do
CPD
(individual e
coletiva)
durante
processo
formativo

0

Em sua percepcdo, a
organizacdo das praticas de
orientacdo e supervisao
foram capazes de levar o
aluno a mobilizar diferentes
conhecimentos para 0
ensino de EF e para se
manter na profissao?
Conte-me melhor sobre....

Em que medida a sua
relacio com os alunos e
professores  supervisores
durante a duragdo do
programa contribuiu para a
formagdo  deles como
professores?

Do seu ponto de vista, qual

foi a contribuicdo

professor orientador, as
praticas  planejadas e
vivenciadas  contribuiram
para a aprendizagem da
profissdo

Caracteristicas
desenvolvimento do CPD:

A acdo de ensinar torna-se
CPD quando o professor
ndo s6 mobiliza saberes,
mas transforma-os em agéo
pedagdgica, em diferentes
contextos, praticas e
singularidades.

O CPD advém da
mobilizacdo da base de
conhecimentos. Contudo, é
desenvolvido naacéo, no
saber fazer, sobretudo “no
saber como fazer e saber por
que se faz” (ROLDAO,
2007).

Os conhecimentos
profissionais estdo em
constante evolucdo, o que
exige uma  formacéo
continua para revisa-los;
por fim, 0 mau uso destes
conhecimentos pode
provocar erros e prejudicar
0 publico-alvo. Este fato
denota a importancia de
caracterizar uma base de
conhecimentos
profissionais a que se possa
recorrer ao avaliar

qualidade do trabalho

do

a
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do PRP para a
aprendizagem da docéncia?

O CPD possui como

PROFESSOR
SUPERVISOR

'Transposicado dos
conhecimentos  da
profissdo em ensino
da

profiss
do
(racionalidad
e
comunicativa

O que considera que foi
capaz de desenvolver com
os  alunos
durante as atividades do
PRP?

residentes |

Identificar Como o
professor transpde seus
conhecimentos e
experiéncias

Organizacao

e Praticas formativas
para

o
desenvolvimento do
CPD

Que acdes considera que
foram de sumaimportancia
para inserir 0s alunos
residentes no ambito da
pratica profissional?

profissionais para a
formacdo de  seus
estagiarios

Analisar em  que
medida a organizacdo e
praticas do PRP

contribuiram  para
aprendizagem
estagiarios
__ldentificar praticas que

a
dos

Dimensdes
(individual e
coletiva)do CPD
durante oprocesso
formativo

Em sua percepcdo, a
organizacdo das praticas de
orientacdo e supervisao
foram capazes de levar o
aluno a mobilizar
diferentes conhecimentos
para o ensino de EF e para
se manter na profissao?
Conte-me melhor sobre....

Vocé considera que a sua
relacdo com os alunos e
professor orientador no
decorrer do  programa
contribuiu para sua a
formacdo e  atuacdo
profissional? ~ Conte-me
melhor....

Como foi a sua interacdo
com os alunos residentes
ao longo do programa?
Conte-memelhor....

proporcionaram a
mobilizacdo de saberes.

| Analisar em  que
medida, a partir da
percepcdo do professor
supervisor, as praticas
planejadas e
vivenciadas
contribuiram  para
aprendizagem
profissdo

a
da

caracteristicas fundantes
a autonomia profissional,
a racionalidade reflexiva
e comunicativa e depende
de espacos democraticos
de formacdo. Para que
isso se desenvolva é
necessario a
sistematizacdo de uma
pedagogia formativa que
organize as praticas a
partir de uma relacdo
horizontal entre o CPD e
0 conhecimento
académico. Estdo
voltados a questBes da
pratica profissional.

identifica-se uma lacuna
ainda presente que trata

das estratégias
pedagdgicas para a
insercao do

conhecimento
profissional no ambito do
curriculo do ECS. A
maioria das intervencgdes
realizadas pelos estudos
ainda ndo ultrapassaram a
dimensdo dos saberes e
estratégias pontuais de
reflexéo

ESTAGIARIO
S/
RESIDENTE
S

Transposi¢do

doconhecimento
académico em CPD

0s conhecimentos
adquiridos na sua formacéo
Ihe ajudaram nas praticas
do PRP?

Como vocé os utilizou

durante as acoes
desenvolvidas no
programa?

Na sua percepcdo, houve
alguma contribuicdo do
programa para desenvolver
a relacdo teoria e pratica?

Me fale um pouco de como |

Identificar Como o
estagiario mobiliza e
transpOe seus
conhecimentos para o
contexto da pratica
professional

| Identificar elementos
formativos que
contribuiram para o
desenvolvimento da
autonomia docente




Construcéo do CPD

O PRP contribuiu de
alguma forma com a sua
aprendizagem para o
ensino e/ou com o
trabalho docente?

Nesse sentido, como se
desenvolveu a sua
percepc¢édo do ser
professor?

Conte-me um pouco em
que medida a sua interacéo
com o professor supervisor
e orientador, durante o
PRP, contribuiu para asua
pratica profissional?

Que acdes considera que
tenham sido importantes
durante sua permanéncia no
PRP para as suas tomadas
de decisdo com relacdo ao
ensino?

Analisar como
0s
estagiari
osdesenvolveram o
CPD
durante
as
experiéncias vivenciadas
no PRP.
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OBJETIVO: (e) Estabelecer ponderacg6es acerca dos desafios e possibilidades no espaco do ECS a partir das

experiéncias do PRP.

DIMENSAO ASPECTOS  QUESTOES OBJETIVO FUNDAMENTO
TEORICO
ASPECTOS
PROFESSOR ORGANIZAC Nocé poderia falar um Identificar a Gatti et. al. (2019) em
ORIENTADOR IONIAS pouco por que nesta Eoncepgéo de ECS recente estudo que
instituicdo o PRP néo neste espaco retratao panorama da
E pode substituir o ECS pag formacéo docente no
PEDAGOGIC no cumprimento dos | Analisar qual a [Brasil, citam
oS créditos disciplinares, contribuicdo que as 0 Programa
uma vez que os alunos |experiéncias do [Institucional de

teriam direito a isso?

Diante da sua
experiéncia como
coordenador do PRP,
como avalia a
contribuicdo  deste
programa  para a
formacao de
professores? Houve
diferencas em relacéo
ao ECS?

Tendo em vista que 0
PRP é uma politica
que visa preencher
lacunasdeixadas pelo
ECS, ap6és a sua
experiéncia, qual é a
sua expectativa para
o lugar ocupado
pelo ECS?

programa trouxeram
para a formacdo de

professores, assim
como estabelecer
ponderacdes acerca
do ECS.

Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) (o
primeiro, lancado em
2007) e o Programa
Residéncia

Pedagogica  (PRP),
(lancado em 2018)
como acoes
governamentais que
visam a melhoria da
qualidade nao sé da
Educacéo Basica, mas

principalmente a
qualidade da
formacéo de
professores.

Contudo, conforme

salienta Sarti (2020)
este programa nao se
contrapde ao ECS. Ao

contrario, ratifica a
importancia deste
componente
curricular e adentra na
formacéo de
professores como
uma politica que
ressalta e reitera a
importancia dos
estagios.

Porém, a critica que
se faz é que o

programa traz ideias
inovadoras, mas que

ha anos ja sdo
discutidas
nacionalmente e

internacionalmente,

como por exemplo a




270

Na sua opinido, quais
que seriam 0s aspectos
positivos e negativos
nestes dois espagos?

PROFESSOR
SUPERVISOR

ASPECTOS
ORGANIZACIONIA
S

estabelecer
ponderagdes acerca do
ECS edo PRP.

EPEDAGOGICOS

ESTAGIARIOS/
RESIDENTES

ASPECTOS
ORGANIZACIONAI
S

EPEDAGOGICOS

insercéo dos
professores escolares
no ambiente formativo
e 0 efetivo
acompanhamento dos
licenciandos.




270

APENDICE 2- EXEMPLO DO QUESTIONARIO ENVIADO AOS
ESPECIALISTAS

Validacao de conteudo da entrevista sobre o
Conhecimento Profissional Docente nas
Praticas de Inducéo

Profissional

UNIVERSIDAE ESTADUAL PAULISTA JULIO MESQUITA FILHO INSTITUTO DE
BIOCIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO

Sr (a) especialista,

Esta pesquisa trata da construgdo do conhecimento profissional docente (CPD) no ambito da
formacao inicial de professores. O objetivo geral € compreender como este conhecimento se
caracteriza no percurso do desenvolvimento da docéncia como profissao, além de explorar
como ele se manifesta no espago das praticas de indugao a docéncia, no ambito de um curso de
licenciatura em Educacao Fisica.

Visando obter dados empiricos sobre como o CPD se manifesta nas praticas formativas nos
espacos do programa residéncia pedagdgica (PRP) e do estagio curricular supervisionado (ECS),
elaboramos um roteiro de entrevista a ser realizada em trés dimensdes de analise: professor
orientador da universidade; professores supervisores da escola; residentes do PRP.

Nesse sentido, estamos solicitando a colaboragao de professores especialistas para contribuir na
validagao do conteudo do instrumento.

Abaixo sdo apresentadas as dimensdes ( divididas em 3 segdes), e suas respectivas perguntas.
Assim, solicitamos que em cada pergunta seja feita a avaliagao, a partir dos cinco critérios
indicados.

Anexo ao e-mail, enviamos a estrutura no qual foi elaborado o roteiro, no qual contem o referencial
tedrico e os objetivos da pesquisa que orientaram a construgao das perguntas.

Desde ja agradeco sua colaboracgao,

Prof.2 Doutoranda Janaina da Silva Ferreira. Prof. Dr.
Samuel de souza Neto (orientador)

* Indica uma pergunta obrigatdria

1. E-mail *

https://docs.google.com/forms/d/1KDI3z TQ3iPp4jUJs-5HCpajoezWkJyWksE59eufIMiO/edit 270/
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Validag&o de contetdo da entrevista sobre o Conhecimento Profissional Docente nas
Préticas de Inducao Profissional

PERGUNTA 1 AO ORIENTADOR- Com base em seus estudos e em suas experiéncias, quais
sdo os conhecimentos/saberes que vocé considera importantes serem desenvolvidos na
formacao do professor de EF? Como vocé trabalha estes conhecimentos/saberes com o0s
estagiarios?

ESTA PERGUNTA PRETENDE Compreender qual o perfil de formagao desejado pelo professor
orientador; ldentificar como o CPD se manifesta em sua concepgao formativa

Marque todas que se aplicam.

SIM NAO PARCIALMENTE

ORGANIIZAGAO

(a perrguntta esttabellece
ligacéo llégiica com os
objjettiivos prroposttos?

COERENCIIA GRAMATIICAL

(ha lliigagao lliégiica enttrre iideiias, parra que, jjunttas, ellas garranttam que a perrguntta ttenha senttiido?)

CLAREZA (A

perrguntta é cllara e objjettiiva?)

FACIILIIDADE DE LEIITURA (é de

faciill lleiitturra ao enttrreviisttado?)

COMPREENSAO DO CONTEUDO

(Alliinguagem estta
adequada aos sujjeiittos
enttrreviisttados?

https://docs.google.com/forms/d/1KDI3z TQ3iPp4jUJs-5HCpajoezWkJyWksE59eufIMiO/edit 271/
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2. Comentarios ou sugestdes sobre a Pergunta anterior?

https://docs.google.com/forms/d/1KDI3z TQ3iPp4jUJs-5HCpajoezWkJyWksE59eufIMiO/edit 272/
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3. PERGUNTA 1 AO SUPERVISOR- Com base em seus estudos e em suas *
experiéncias, quais 0s conhecimentos que vocé considera importantes para a
formacao do professor em EF?

ESTA PERGUNTA PRETENDE compreender qual o perfil de formacao desejado pelo professor
supervisor; Identificar como o CPD se manifesta em sua concepc¢ao formativa

Marque todas que se aplicam.

SIM NAO PARCIALMENTE

ORGANIIZAGCAO
(aperrguntta esttabellece
liigacdo llégiica com os
objjettiivos prroposttos?

COERENCIIA GRAMATIICAL

(ha lliigagao lliégiica enttrre iideiias, parra que, jjunttas,, ellas garranttam que a perrguntta ttenha senttiido?)

CLAREZA (A

perrguntta é cllarma e objjettiiva?)

FACIILIDADE DE LEIITURA (é de

faciL lleiitturra ao enttrreviisttado?)

COMPREENSAOQ DO CONTEUDO

(A lliinguagem esttd adequada aos sujjeiittos-enttreviisttados?

https://docs.google.com/forms/d/1KDI3z TQ3iPp4jUJs-5HCpajoezWkJyWksE59eufIMiO/edit 273/
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4. Comentéarios ou sugestdes sobre a Pergunta anterior?

https://docs.google.com/forms/d/1KDI3z TQ3iPp4jUJs-5HCpajoezWkJyWksE59eufIMiO/edit 274/
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5. PERGUNTA 1 AO RESIDENTE- Com base em suas experiéncias formativas e
agora como profissional da area, o que considera fundamental o aluno conhecer
durante a graduacéo, sobretudo no ECS?

ESTA PERGUNTA PRETENDE identificar o perfil profissional do aluno egresso

Marque todas que se aplicam.

SIM NAO PARCIALMENTE

ORGANIIZAGCAO
(aperrguntta esttabellece
liigacéo llégica com os
objjettiivos prroposttos?

COERENCIIA GRAMATIICAL
(ha lliigagao llégiica enttrre
iideiias, parra que, jjunttas,,
ellas garranttam que a
perrguntta ttenha senttiido?)

CLAREZA (A

perrguntta é cllara e objjettiiva?)

FACIILIIDADE DE LEIITURA (é de
faciill lleiitturra ao enttrreviisttado?)

COMPREENSAO DO CONTEUDO

(Alliinguagem estta adequada aos suijjeiittos-enttrreviisttados?

https://docs.google.com/forms/d/1KDI3z TQ3iPp4jUJs-5HCpajoezWkJyWksE59eufIMiO/edit

275/
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6. Comentarios ou sugestdes sobre a Pergunta anterior?

Este conteudo néo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios

https://docs.google.com/forms/d/1KDI3z TQ3iPp4jUJs-5HCpajoezWkJyWksE59eufIMiO/edit 276/


https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
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APENDICE 3 - ROTEIROS DE ENTREVISTA

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA O RESIDENTE
Bloco 1 — IDENTIFICACAO
Nome:
Data de nascimento:
Tempo de docéncia no ensino superior:
Endereco:
Data e local da entrevista:
e-mail:

telefone:

Bloco 2 — CONCEPCAO FORMATIVA

Com base em suas experiéncias formativas e agora como profissional da érea, o que considera fundamental
o0 aluno conhecer durante a graduagao, sobretudo no ECS?

Em termos de processo formativo, o foco do curso de licenciatura em EF, e sobretudo no ECSe PRP
visava formar que tipode profissional? Quais foram os conhecimentos e experiéncias mais significativas
para vocé se tornar professor?

Na sua opinido, a organizagdo e dindmicas propostas para o PRP foram ao encontro das suas expectativas
de formagao?Conte-me melhor

Bloco 3 — APROFUNDAMENTO DO CPD NAS PRATICAS REALIZADAS

Na sua trajetoria da escola a universidade, quaisforam os conhecimentos e experiéncias adquiridas no
processo formativo que Ihe auxiliaram nas praticas do PRP? Como vocé os utilizou durante as agoes
desenvolvidas no programa? *

No projeto do PRP e nos relatérios dos estudantes constam atividades de aproximagao com
a escola, imersdo na realidade e intervengao pedagogica. Que agdes considera que foram de
sumaimportancia para te inserir na realidade da pratica profissional? Como foi sua interagédo com
osprofessores?

Consta no projeto do PRP as reunides pedagdgicas entre supervisores (preceptores),
estudantes e a coordenacéo do projeto (orientador). Que tipo detrabalho foi desenvolvido
nestas reunides? Em termos de conhecimentos/saberes o que acredita ter desenvolvido com
estas atividades?

No projeto do PRP foi indicado atividades vinculadas ao portfélio, caso de ensino, bem como
apareceu no relatério dos estudantes/residentes a questdo do semanario, participacao em
congresso, (auto)analise de plano de aula, entre outras atividades. Como que vocé analisou
ou entendeu estas atividades para a sua formacgao?
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Na sua opinido, nos trabalhos que envolviam as reunides entre supervisores (preceptores) e
estudantes (residentes) o que era priorizado em termos de atividades, estratégias,
conteudos?

Entre outras questbes, consta do PRP processos de avaliagdo e/ou de momentos de
apresentacgao dos trabalhos que eram desenvolvidos no decorrer do programa. Vocé poderia
falar um pouco sobre este processo, considerando as atividades do projeto? 10- Este
processo envolvia apenas o grupo da EF ou chegou a envolver também outras areas? Enfim,
0 que vocé considera ter aprendido com estas atividades de avaliagao e ou de discussao de
trabalhos?

Na sua compreensdo, quais foram o0s aspectossignificativos e os desafios enfrentados no PRP para
desenvolver a relagéo teoria e pratica?

Na sua opinido, o PRP, ao desenvolver atividades individuais e coletivas, contribuiu para a aprendizagem
da docéncia e a compreensao do trabalho docente? Nesse sentido, como vocé analisa os passos para
se tornar professor?

Na sua opinido, as relagdes interpessoais e interinstitucional ocorridas durante o PRP foram
significativas para a sua formagao como professor? Se sim ou ndo, comente como isso ocorreu.

Que agdes considera que tenham sido importantes durante sua permanéncia no PRP para as suas
tomadas de decisdo com relacdo ao ensino? Se possivel apresente um episddio de ensino em que
ocorreu a sua tomada de decisdo. Em outro episddio, por favor, nos conte como o professor
supervisor contribuiu para a sua tomada de decisao?

Bloco 4 — A RELAGAO ENTRE O ECS E O PRP

- Diante da sua experiéncia como residente do PRP, como analisa a interferéncia deste programa para
a sua formacao como professor? Neste processo, houve diferengcas em relagdo ao que foi propostoe
desenvolvido na disciplina ECS? Se sim ou nao, apresente evidéncias deste processo

Em termos de contribuicdo a sua pratica profissional, quais foram as diferencas observadas entre o
ECS e 0 PRP?

Na sua opinido, quais que seriam 0s aspectos significativos e os desafios nestes dois espagos?
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ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA O PROFESSOR SUPERVISOR

Bloco 1 — IDENTIFICAGCAO

Nome:

Data de nascimento:

Tempo de docéncia no ensino superior:
Endereco:

Data e local da entrevista:

e-mail:

telefone:

Bloco 2 — CONCEPCAO FORMATIVA

Com base em seus estudos e em suas experiéncias, quais sdo 0s conhecimentos/saberes que vocé
considera importantes serem desenvolvidos na formacdo do professor de EF? Como vocé trabalha
estes conhecimentos/saberes com seus estagiarios?

Como aconteceram as suas praticas de supervisdo visando a obtencdo destes conhecimentos?
Vocé poderia me apresentar uma situacao de ensino?

Na sua opinido, a organizacdo e dindmicas propostas para o PRP foram ao encontro das suas expectativas
de formacao?Conte-me melhor

Bloco 3 — APROFUNDAMENTO DO CPD NAS PRATICAS REALIZADAS

Quais foram as suas estratégias utilizadas no PRP para desenvolver a relagao entre os conhecimentos
académicos e a pratica profissional? A experiéncia neste projeto foi diferente do que vocé ja
fazia com alunos do ECS?

No projeto do PRP e nos relatérios dos estudantes constam atividades de aproximagao com
a escola, imersao na realidade e intervencao pedagdgica. Que agdes considera que foram de
suma importancia para inserir os alunos residentes no @mbito da pratica profissional? Como foi sua
interacdo com os residentes?

Consta no projeto do PRP as reunides pedagodgicas entre supervisores (preceptores),
estudantes e a coordenacéo do projeto (orientador). Que tipo detrabalho foi desenvolvido
nestas reunides? Quais foram os conhecimentos/saberes trabalhados nestas atividades?

No projeto do PRP foi indicado atividades vinculadas ao portfélio, caso de ensino, bem como
apareceu no relatério dos estudantes/residentes a questdo do semanario, participacao em
congresso, (auto)analise de plano de aula, entre outras atividades. Como que vocé analisou
ou entendeu estas atividades para a formacgao dos residentes e para sua propria formacao?
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Na sua opinido, nos trabalhos que envolviam as reunides entre supervisores (preceptores) e
estudantes (residentes) o que era priorizado em termos de atividades, estratégias,
conteudos?

Entre outras questbes, consta do PRP processos de avaliagdo e/ou de momentos de
apresentacgao dos trabalhos que eram desenvolvidos no decorrer do programa. Vocé poderia
falar um pouco sobre este processo, considerando as atividades do projeto?

Este processo envolvia apenas o grupo da EF ou chegou a envolver também outras areas?
Enfim, o que se pretendia com estas atividades de avaliagdo e ou de discussao de trabalhos?0
que vocé considera significativo no PRP para a aprendizagem da pratica profissional do professor de EF?

Em sua compreensdo, o PRP pode ser considerado como uma pratica de indugdo e/ou insergao
profissional na escola? Nessa direcdo, de que forma a organizagcdo das praticas de orientagdo e
supervisdo foram capazes de levar o aluno a adquirir e mobilizar diferentes
conhecimentos/saberes para o ensino de EF?

Na sua opinido, as relagdes interpessoais e interinstitucional ocorridas durante o PRP contribuiram para
a formacao de professores? Tanto sua quanto dos residentes? Se sim ou nao, comente como isso
ocorreu.

Bloco 4 — A RELAGAO ENTRE O ECS E O PRP

Do seu ponto de vista, quais foram os desafios e os aspectos significativos do PRP para a formacao de
professores de EF?

Diante da sua experiéncia como preceptor do PRP, como avalia a contribuicdo deste programa para a
formacéo de professores? Houve diferencas em relagdo ao que vocé ja desenvolvia durante o ECS?
Enfim, qual € a sua compreensdo sobre oassunto?

Diante da sua experiéncia como preceptor do PRP e professor que costuma também receber
estagiarios do curso, como que vocé analisa contribuicdo de cada um destes projetos para a
para a formacao de professores?

Tendo em vista que o PRP é uma nova politica que questiona o lugar ocupado pelo ECS, ap6s a sua
experiéncia,como vocé analisa as possiveis mudangas ou ndo de rota no campo da pratica
pedagdgica?

Na sua opinido, quais que seriam 0s aspectos significativos e os desafios nestes dois espagos?
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ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA O PROFESSOR ORIENTADOR

Bloco 1 — IDENTIFICACAO

Nome:

Data de nascimento:

Tempo de docéncia no ensino superior:
Endereco:

Data e local da entrevista:

e-mail:

telefone:

Bloco 2 — CONCEPGAO FORMATIVA

Com base em seus estudos e em suas experiéncias, quais sdo os conhecimentos/saberes que vocé
considera importantes serem desenvolvidos na formagao do professor de EF? Como vocé trabalha
estes conhecimentos/saberes com seus alunos?

Com base em suas experiéncias, considerando a sua atuacdo na orientagdo no ECS e PRP, como
compreende estes espagos para o desenvolvimento destes conhecimentos/saberes? como estes
conhecimentos estdo presentes nas propostas de ECS e PRP? De que forma?

Bloco 3 — APROFUNDAMENTO DO CPD NAS PRATICAS REALIZADAS

Quais foram as estratégias utilizadas tanto no PRP como no ECS para desenvolver a relagao entre os
conhecimentos académicos e a pratica profissional?

No projeto do PRP e nos relatérios dos estudantes constam atividades de aproximagédo com
a escola, imersao na realidade e intervengéo pedagdgica. Vocé poderia falar um pouco sobre
cada uma delas? Estas atividades previstas no PRP também sao atividades usuais no ECS?

No projeto do PRP foi indicado atividades vinculadas ao portfélio, caso de ensino, bem como
apareceu no relatorio dos estudantes/residentes a questdao do semanario, participagao em
congresso, (auto)analise de plano de aula, entre outras atividades. Como que vocé analisou
ou entendeu estas atividades?

Consta no projeto do PRP as reunides pedagdgicas entre supervisores (preceptores),
estudantes e a coordenacéo do projeto (orientador). Que tipo detrabalho foi desenvolvido
nestas reunides? Quais foram os conhecimentos/saberes trabalhados nestas atividades?

Na sua opiniao, nos trabalhos que envolviam as reuniées entre supervisores (preceptores) e
estudantes (residentes) o que era priorizado em termos de atividades, estratégias,
conteudos?

Entre outras questbes, consta do PRP processos de avaliagdo e/ou de momentos de
apresentacgao dos trabalhos que eram desenvolvidos no decorrer do programa. Vocé poderia
falar um pouco sobre este processo, considerando as atividades do projeto?
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Este processo envolvia apenas o grupo da EF ou chegou a envolver também outras areas?
Enfim, o que se pretendia com estas atividades de avaliagao e ou de discussao de trabalhos?

O que vocé considera significativo no PRP para a aprendizagem da pratica profissional do professor de EF?

Em sua compreensdo, o PRP pode ser considerado como uma pratica de inducdo e/ou insergao
profissional na escola? Nessa direcédo, de que forma a organizagdo das praticas de orientagédo e
supervisdo foram capazes de levar o aluno a adquirir e mobilizardiferentes conhecimentos/saberes
para o ensino de EF?

Na sua opinido, as relacdes interpessoais e interinstitucional ocorridas durante o PRP contribuiram para
a formacgao de professores? Se sim ou ndo, comente como isso ocorreu.

Bloco 4 — A RELACAO ENTRE O ECS E O PRP

Do seu ponto de vista, quais foram os desafios e os aspectos significativos do PRP para a formagao de
professores de EF?

Vocé poderia falar um pouco como se constituiu a proposta do PRP e do ECS na UNESP? Eles eram projetos
complementares ou distintos? Enfim, qual € a sua compreensao sobre 0 assunto?

Diante da sua experiéncia como coordenador do PRP e professor de ECS, como que vocé analisa
contribuicdo de cada um destes projetos para a para a formagdo de professores?

Tendo em vista que o PRP é uma nova politica que questiona o lugar ocupado pelo ECS, apos a sua
experiéncia,como vocé analisa as possiveis mudangas ou ndo de rota no campo da pratica
pedagogica?

Na sua opinido, quais que seriam 0s aspectos significativos e os desafios nestes dois espagos?
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APENDICE 4 - TCLE

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, Janaina da Silva Ferreira, RG 129.172-49, estudante do Programa de P6s-Graduagdo
em Ciéncias da Motricidade, venho por meio deste convida-lo(a) a participar dessa pesquisa,
intitulada “A construgdo do conhecimento profissional docente nos espacos de pratica
profissional: um estudo no contexto do programa residéncia pedagdgica”, que busca
compreender como se constitui o CPD no percurso da profissionalizacdo do ensino e da
formagdo docente, assim como explorar e interpretar como este conhecimento se manifesta no
seio de uma comunidade envolvida em um projeto do Programa Residéncia Pedagogica em
Educacao Fisica.

Sua participacao sera no sentido de permitir a ceder possiveis materiais relacionados ao
PRP para consulta, bem como participar de uma entrevista individual relacionada ao
desenvolvimento de suas vivéncias no ambito do programa Residéncia Pedagogica.

Todo o processo sera realizado em clima amistoso e de respeito aos participantes. No
que se refere aos documentos sé sera utilizado o que vocé permitir. Da mesma forma também
se torna fundamental registrar que estd assegurada a sua liberdade de desisténcia ou
continuidade na pesquisa, bem como o direito de solicitar a qualquer momento esclarecimentos
sobre a mesma ou encerrar a sua participagdo, sem nenhuma penalidade. Além disso, se vocé
se sentir constrangido(a) ou incomodado(a) com alguma questao tera total liberdade de nao
respondé-la, sem que isso signifique qualquer penalidade.

Os eventuais riscos relativos a esta pesquisa podem ocorrer no momento da observacao
e entrevista, podendo provocar a inibi¢cdo; durante a realizagdo da entrevista em termos de
constrangimento. Para minimizar esses riscos, nas questoes relativas a observagdo e grupo
focal, se tomara como medida a permanéncia em lugar que ndo interrompa o fluxo das suas
atividades, bem como ndo provocar nenhum tipo de intimidacao.

Em relacdo aos beneficios dessa pesquisa, eles dizem respeito a um aprofundamento do
conhecimento na area da Formacao de Professores. Contribui para uma melhor compreensao
do conhecimento profissional docente e, consequentemente, na constitui¢do de Politicas
Publicas que se efetivem em propostas curriculares de formacdo e indugdo profissional. Os
dados obtidos por meio dessa pesquisa serdo utilizados somente para fins cientificos e o seu
nome sera mantido em sigilo, assim como todos seus outros dados, sendo utilizado como
identificagdo um pseuddnimo ou niimero/letra. Os dados serdo divulgados, inicialmente por
meio da tese de doutorado e posteriormente em periddicos e eventos cientificos. Vocé terd
garantia de esclarecimento em qualquer momento da pesquisa, por meio do contato com a
pesquisadora (telefones para contato estdo transcritos abaixo. Cumpre informar, ainda, que vocé
ndo tera nenhum gasto para participar dessa pesquisa, da mesma forma que ndo receberd
nenhuma remuneragdo. Se voce estiver suficientemente esclarecido(a) convido-o(a) a assinar
esse Termo elaborado em duas vias, sendo que uma ficara com a pesquisadora e outra ficara
com voce.

Titulo do Projeto: “A construgdo do conhecimento profissional docente nos espagos de pratica
profissional: um estudo no contexto do programa residéncia pedagogica”
Pesquisador Responsavel: Janaina da Silva Ferreira
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Cargo/funcéo: Estudante de Doutorado do programa de Po6s-Graduacdo em Ciéncias da
Motricidade Instituicdo: Instituto de Biociéncias — UNESP - Rio Claro

Endereco: Avenida 24-A, n°1515, Bairro Bela Vista, CEP: 13506-900

Dados para Contato: fone (21) 99550-0967 e-mail: ferreira.js@outlook.com.br

Dados do Comité de ética: Comité de Etica do IB/RC - fone (19) 3526-4205

Orientador: Prof. Dr. Samuel de Souza Neto

Cargo/funcéo: Professor Adjunto do Depto de Educacdo. Programa de Po6s-Graduacdo em
Ciéncias da Motricidade.

Instituicdo: Instituto de Biociéncias — UNESP - Rio Claro —Endereco: Avenida 24-A, n°1515,
Bairro Bela Vista, CEP: 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 3526-4276 e-mail: samuelsn@rc.unesp.br

Dados sobre o participante da pesquisa:

Nome: RG:
Data de nascimento: [/ Sexo:

Endereco:

CEP Fone:

e-mail:

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora



APENDICE 5 - ARVORE DE CODIGOS

TESE_JANAINA_FERREIRA

Nome hierarquico Apelido

Cadigo

Cddigos

Cddigos\\base de conhecimentos

Codigos\\base de conhecimentos\conhecimento pedagdgico

Cddigos\\base de conhecimentos\fontes dos conhecimentos

Codigos\\base de conhecimentos\fontes dos conhecimentos\ferramentas
para o ensino

Cddigos\\base de conhecimentos\fontes dos conhecimentos\formagdo
académica

educacional e especifica

Cddigos\\base de conhecimentos\fontes dos conhecimentos\intera¢do
profissional

Cddigos\\base de conhecimentos\fontes dos conhecimentos\Pratica

Cddigos\\base de conhecimentos\fontes dos conhecimentos\teoria
Cddigos\\base de conhecimentos\PCK
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico geral

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contetdo

Cadigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto

Cadigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\ambiente aberto

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\ambiente escolar

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\escola

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\escola\acontecimentos da escola

Agregar

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

285

Cor
atribuidaao
usuario

Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum



Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\escola\atividade na escola
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\escola\documentos da escola
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\escola\escola produz

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\escola\escola publica

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\escola\pratica na escola

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimento do contexto\escola\projeto dessa escola
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educacdo

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educag¢do\conhecimentos tedricos
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educagdo\conhecimentos tedricos\contetdo tedrico

Relatdrios formatados\\Relatério formatado da estrutura de codificagdo

Sim

Sim

286

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
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Nome hierarquico

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educagdo\conhecimentos tedricos\contetdos
tedricos

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educagdo\conhecimentos tedricos\contetdos
tedricos (2)

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educac¢do\conhecimentos tedricos\referenciais
tedricos

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educag¢do\educacdo infantil

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educagdo\educac¢so infantil (2)

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educacdo\educacio infantil (2)\educaggo infantil
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educag¢io\educagio publica

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educagdo\facetas da educacdo

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos da educag¢io\préprios da educacio

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\conhecimentos dos alunos

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\adapta¢do da turma

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula

Cadigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\alunos na aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\atengdo na aula

Cadigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\aula deve

Cadigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\aula inclusiva

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\aula indicada

Apelido

Agregar

Sim

Sim

Sim

Sim
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Cor atribuida
ao usuario

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum



Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\aula toma

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\boa aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\conflito na aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\da aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\da aula\detalhamento da aula
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\da aula\fim da aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest3o da turma e ou aula\aula\da aula\preparac¢do da aula
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest3o da turma e ou aula\aula\da aula\reflexdo da aula
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\da aula\termino da aula
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\detalhamento da aula
Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\fim da aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest3o da turma e ou aula\aula\mudancas na aula

Relatérios formatados\\Relatdrio formatado da estrutura de
codificagdo

Sim

288

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Page 2 of 15



Nome hierarquico

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest&o da turma e ou aula\aula\na aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\na aula\alunos na aula
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\na aula\atenc¢&o na aula
Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest3o da turma e ou aula\aula\na aula\conflito na aula
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest&o da turma e ou aula\aula\na aula\mudang¢as na aula
Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest&o da turma e ou aula\aula\preparagdo da aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest3o da turma e ou aula\aula\reflexdo da aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\aula\termino da aula

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\controle da turma

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\sala

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\sala\alunos na sala

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest3o da turma e ou aula\sala\edos da sala

Codigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gest3o da turma e ou aula\sala\mesma sala

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\sala\sala inteira

Cadigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\gestdo da turma e ou aula\turma precisava

Cadigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\métodos didaticos

Cddigos\\base de conhecimentos\tipos de conhecimentos\conhecimento
pedagdgico

geral\transposicdo didatica

Codigos\\concepgdo de docéncia

Cddigos\\concepgdo de formagdo
Cadigos\\construgdo do CPD
Cadigos\\contribuigdo dos dispositivos

Codigos\\dimensdo do CPD

Apelido

Agregar

Sim

Sim

289

02/01/2023
17:36

Cor atribuida

ao usuario

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
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Cddigos\\dimensdo do CPD\autonomia N3o Nenhum

Codigos\\dimensdo do CPD\conhecimento sobre o ser e agir profissional Sim Nenhum

Cddigos\\dimensdo do CPD\conhecimento sobre o ser e agir N3o Nenhum

profissional\comunicar a

profissdo

Cadigos\\dimensdo do CPD\conhecimento sobre o ser e agir profissional\conhecimentosda  Sim Nenhum

acdo

Cddigos\\dimensdo do CPD\CPD N3o Nenhum

Cddigos\\dimensdo do CPD\dimens&o cognitiva N3o Nenhum

Codigos\\dimensdo do CPD\ser reflexivo N3o Nenhum

Cddigos\\estratégias formativas N3o Nenhum

Codigos\\estratégias formativas\comunidade profissional N3o Nenhum

Cddigos\\estratégias formativas\comunidade profissional\aprendizagem em N3o Nenhum

comunidade

Codigos\\estratégias formativas\dispositivos N3o Nenhum

Codigos\\LUGAR DA PRATICA PROFISSIONAL Nado Nenhum
Relatdrios formatados\\Relatério formatado da estrutura de Page 3 0f 15

codificagdo



Nome hierarquico Apelido

C6digos\\LUGAR DA PRATICA PROFISSIONAL\lugar curricular
CAdigos\\LUGAR DA PRATICA PROFISSIONAL\relag3o teoria e pratica
CAdigos\\LUGAR DA PRATICA PROFISSIONAL\relag3o universidade e escola
Cddigos\\nogdo de competéncia nas reformas

Codigos\\nogdo de competéncia nas reformas\andlise , compreens3o e
comunicagao do agir
Cadigos\\nogdo de competéncia nas reformas\competéncia técnica

Cddigos\\no¢do de competéncia nas reformas\engajamento profissional
Cddigos\\nogdo de competéncia nas reformas\mobilizagdo de conhecimentos
Codigos\\nocdo de competéncia nas reformas\socioemocionais
Cadigos\\perfil dos participantes

Cddigos\\relagdo PRP e ECS

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\aprendizagem

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\aprendizagem\aprendizagem ativa
Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\aprendizagem\aprendizagem

colaborando

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\aprendizagem\aprendizagem da

lingua

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\aprendizagem\aprendizagem

escolar

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\aprendizagem\aprendizagem na

educagao

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\aprendizagem\aprendizagem sejam
Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\aprendizagem\engajamento na
aprendizagem

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\conhecimento

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\acesso ao

conhecimento

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimento

cientifico

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimento da

area

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimento da

cultura

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn

2015\\conhecimento\conhecimento
inerentes

291

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usuario

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum



Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimento
multidimensional

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimento

pedagogico

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimento

profissional

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimentos

biolégicos

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimentos

especificos

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimentos
procedimentais

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\conhecimentos

tedricos

Relatérios formatados\\Relatdrio formatado da estrutura de codificagdo

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

292
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Nome hierarquico Apelido

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\envolvendo

conhecimentos

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\incluindo

conhecimento

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\conhecimento\previstos

conhecimentos

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\desenvolvimento

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\desenvolvimento\desenvolvimento

da aprendizagem

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\desenvolvimento\desenvolvimento

da autonomia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\desenvolvimento\desenvolvimento
integral

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\desenvolvimento\desenvolvimento
intencional

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\didaticas

Cédigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\didaticas\abordagem
didatico

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\didaticas\didaticas
especificas

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\didaticas\didaticas
orientadas

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\didaticas\mediacdo
didatica

Cédigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\didaticas\sequencias
didaticas

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\didaticas\sequéncias
didaticas

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\didaticas\trabalho
didatico

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\escola
Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\escola\contributos da
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\escola\cultura da
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\escola\horas na
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\escola\mesma escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\escola\preceptor da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\escola\professor da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\escola\residente na
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\especificos

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\especificos\conhecimentos
especificos

Agregar

293

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usudrio

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum



Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\especificos\conteudos especificos

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\especificos\didaticas
especificas

Cadigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\especificos\etapa
especifica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn
2015\\especificos\intervengdo pedagogica

especifica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formacao

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formagdo\formagdo
cientifica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formagdo\formagdo
cultural

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formacao\formagao
fundamentais

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formagdo\formacdo
geral

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formagdo\formacgédo
inicial

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formagdo\formagéo
na area

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formacdo\formacdo
tedrica

Relatérios formatados\\Relatdrio formatado da estrutura de codificagdo
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Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum
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Nome hierarquico Apelido

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formagdo\objetivos
da formagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\formagdo\sdlida
formacao

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\gestdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\gest&o\gest&o da
sala
Cadigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\pratica

Cadigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\pratica\campo da
pratica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\pratica\pratica
docente

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\pratica\pratica no
processo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\prética\pratica
pedagdgica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\trabalho

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\trabalho\trabalho
coletivo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\trabalho\trabalho
cotidiano

necessario

Cddigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\trabalho\trabalho
didatico

Codigos\\Temas codificados automaticamente dcn 2015\\trabalho\trabalho
educativo

Cdodigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\anos dando
aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aplicagdo da
aula
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula ai

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula ali
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula apesar
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula dela
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula dele
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula deles
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula dentro

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula
individual
Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula isolada

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula la

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula naquele
momento

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula
rapidinho

Agregar

295

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usudrio
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum



296

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula seguinte N3o Nenhum
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula sé N3o Nenhum
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\aula sozinho N3o Nenhum
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\boa aula N3o Nenhum
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\coisa na aula N3o Nenhum
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\construcdo N3o Nenhum
da aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\dando aula N3o Nenhum
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\dava aula N3o Nenhum
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\davam aula N3o Nenhum
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Nome hierarquico Apelido

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\dei aula

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\deu aula
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\dou aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\executando
aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\gente dava
aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\gente na aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\hora da aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\momento da
aula
Cdédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\naquela aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\nessa aula

Cdédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\pertencimento
aaula
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\planeja aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\ponto da aula
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\pouca aula
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\prépria aula
Cédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\préxima aula

Cédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\retorno pés
aula
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\tema da aula

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\toda aula
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\aula\tua aula
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\alunos da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\ambiente
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\aproximacg&o da escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\atividade
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\atividades
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\coisa da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\conhecimento da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\cultura da
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\dia da
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\digo da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\dinamica
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\dire¢do

Agregar

297

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usuario

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum



da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\diretor da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\diretos da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\entorno
da escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\envolvimento da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\estudante
da escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\funcionalidade da

escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\funcionarios da escola

Relatdrios formatados\\Relatério formatado da estrutura de codificagdo
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Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
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Nome hierarquico Apelido

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\gerenciamento da

escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\gest3o da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\grupo da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\limites da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\logistica
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\momento da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\observacdo da escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\organizag¢do da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\parte da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\preocupacido da escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\problemas da escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\professor
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da
escola\professores da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\projeto
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\resto da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\da escola\trajetéria
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola

Cédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\agir na
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\alunos da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\alunos na
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\ambiente da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\aproximac¢do da escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\aproximagdo na escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\atividade da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\atividades
da escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\coisa da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\comunidade
na escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\conhecimento da escola

Agregar

299

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usuario

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum



Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\contato
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\coordenador na escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\cultura da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\dia da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\digo da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\digo escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\dindmica da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\dire¢3o da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\diretor da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\diretos da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\entorno da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\envolvimento da escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\era daquela
escola

Relatérios formatados\\Relatdrio formatado da estrutura de codificagdo
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Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum
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Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
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Page 8 of 15



Nome hierarquico Apelido

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola a
universidade

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola ali
proximo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola certa

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola
coloca

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola
diferente

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola faz

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola igual

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola nova
1a

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola
ocorridas

Cédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola pela
universidade

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola
perfeita

Cdédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola pra

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola pro

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola pro
documento

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola
publica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola rural

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola tinha
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\escola vai

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\estudante
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\festa na
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\fisica na
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\funcionalidade da escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\funciondrios da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\gente dessa
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\gerenciamento da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\gestdo da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\grupo da
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\grupo
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\imersdo na
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\interligacdo
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\limites da

Agregar

301

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usuario
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum



escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\logistica da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\momento
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\momento
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\naquela
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\nessa escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\observagdo
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\organizagdo
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\parte da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\escola\preocupaggo da escola

Cédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\problemas
da escola

Relatérios formatados\\Relatdrio formatado da estrutura de codificagdo
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Nome hierarquico

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\professor
da escola
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\professor
na escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\professores

da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\projeto da

escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\relagdo a
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\resto da
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\segunda
escola

Cdédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\tempo na
escola

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\trajetéria
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\escola\turista na
escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\desafios
no estagio

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
acontecia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
anterior

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
consegue

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
continua

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
curricular

obrigatdrio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estégio da

residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estégio da

unesp
Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
daria conta

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estéagio
deixa

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
dificil

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estéagio
fica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estéagio
inutil

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
junto

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estdgio\estagio
juntos

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio la

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
meia boca

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio na

Agregar

303

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usudrio

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum



faculdade

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio no
campo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
obrigatdrio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
pra

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
pra residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio
supervisionado

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio ta
14

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\estagio vai

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\extra
estagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\feito
estagio

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\fiz estagio
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\gente
tendo estagio

Cdédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\nenhum
estagio

Relatdrios formatados\\Relatério formatado da estrutura de codificagdo
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Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
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Nome hierarquico Apelido

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\pro
estagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\estagio\professores no estéagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\relagdo ao
estagio

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\relagdo
estagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\residéncia
pro estagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\so estagio

Cédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\teoria no
estagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\ultimo
estagio

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\estagio\vai no
estagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\boas
experiéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\dessa
experiéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\dessas experiéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\diversas experiéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\duas
experiéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\essas
experiéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncia af

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\experiéncia bastante

significativa

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncia da
pessoa

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncia deles
Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncia exitosa
Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncia nesse
projeto

Cddigos\\Temas codificados automaticamente a
entrevistas\\experiéncias\experiéncia péssim
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncia pessoal
Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncia pra
caramba

Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncia
profissional

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\experiéncias\experiéncias

Agregar

305

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usuario

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum



306

anteriores

Codigos\\Temas codificados automaticamente Nado Nenhum
entrevistas\\experiéncias\experiéncias diretas
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\experiéncias exitosas Ndo Nenhum

Codigos\\Temas codificados automaticamente Nao Nenhum
entrevistas\\experiéncias\experiéncias

formativas

Cddigos\\Temas codificados automaticamente N3do Nenhum
entrevistas\\experiéncias\experiéncias

individuais

Codigos\\Temas codificados automaticamente Nado Nenhum
entrevistas\\experiéncias\experiéncias no

residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente Nao Nenhum
entrevistas\\experiéncias\experiéncias

pessoais dele

Cddigos\\Temas codificados automaticamente N3o Nenhum
entrevistas\\experiéncias\experiente nesses

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\maiores experiéncias Ndo Nenhum
ai

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\muita N3o Nenhum

experiéncia

Relatérios formatados\\Relatdrio formatado da estrutura de codificagdo Page 11 of 15



Nome hierarquico

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\novas
experiéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\étima
experiéncia

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\tanta
experiéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\tendo
experiéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\tido
experiéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\experiéncias\varias
experiéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\bom
professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\correria
pro professor

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\gostava
desse professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\igual todo
professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\nenhum
professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\pro
professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
absurda ali

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
ali

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
anterior

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
atuante

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
da escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
da faculdade

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
da

universidade

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
dando

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
dele

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
deles

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
deu abertura

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
dirigisse

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
esteja

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
fala

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
falando

Apelido

Agregar

307

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usudrio

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum



Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
fazia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
fazia muita

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
fazia tempo

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
fica perdido

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
14

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
la auxiliando

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
largado

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
na escola

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
orientador

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
pra

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
preceptor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
queria

Relatdrios formatados\\Relatério formatado da estrutura de codificagdo

308

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum
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Nome hierarquico Apelido

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
reflexivo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
supervisor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
ta

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
ta dando

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
tala

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
tendo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
universitario

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\professor
vai

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\professor\realmente professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\professor\sombrinha desse

professor

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\suporte
pro professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\professor\tnico
professor

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagao

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\certa
relagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\dessa
relagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\famosa
relagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\muita
relagdo

Cédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\naquela
relagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\nessa
relagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\pouquinho
da relagao

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\questdo da
relagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo a
apresentagdo

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo a
escola

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo a
formagao

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagado\relagdo a
gente

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo a
graduagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagado\relagdo a
lei

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo a
relagdo

Agregar

309

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usudrio

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum



Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\rela¢do\relacdo a
residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relacdo\relagso a
sala

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relacao\relagdo ao
corpo

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\rela¢do ao
ensino

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\rela¢do ao
estagio

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\rela¢do ao
género

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo ao
mauricio

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo ao
pibid

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relacdo\rela¢do ao
planejamento

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo ao
portfélio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relacdo\relacdo ao
portifélio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagido\relacdo
apesar

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\rela¢do\relacdo boa

Relatérios formatados\\Relatdrio formatado da estrutura de codificagdo

310

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum
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Nome hierarquico Apelido

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo da
parte

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagido\relagdo da
universidade

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relacdo\rela¢cdo
estagio

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo fica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relacdo\rela¢cdo
interinstitucional

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagio\relagio
interpessoal

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo
meio profissional

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo
pessoal

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\relagdo
positiva

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relacdo\relacdo
teoria

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\relagdo\trata da
relagdo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\acontecia no residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\cartazes
da residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\decisdo
no residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\desafio
no residéncia

Cédigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\estagio
da residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\estagio
pra residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\experiéncias no

residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\feito
residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\organizacdo no

residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\outras
residéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\outros
residéncias

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\parte da
residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\parte no
residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\permanéncia na

residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\permanéncia no

residéncia

Agregar

311

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usudrio

Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum



Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\pro
residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\professores na

residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\programa residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\programa residéncia

pedagogica

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\projeto
da residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\projeto
residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\prépria
residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\quanto
residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\relagdo a
residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia acaba

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia

acontecendo

Relatdrios formatados\\Relatério formatado da estrutura de codificagdo

312

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum
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Nome hierarquico Apelido

Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia consegue
Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia da educagio
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia da unesp
Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia deixa
Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia facilita
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia meia boca
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia na unesp
Codigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia na verdade
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia no comego
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia participou
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia pedagdgica
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia pra
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia pra
formacao

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia pro estagio
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia promove
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia ta
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia teve
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia todo
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia trouxe
Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\residéncia veio
Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\residente
tava tendo

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\reunides
no residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente
entrevistas\\residéncia\significativo no
residéncia

Codigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\vezes no
residéncia

Cadigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\vivencia
no residéncia

Cddigos\\Temas codificados automaticamente entrevistas\\residéncia\vivéncia
no residéncia

Agregar

313

02/01/2023
17:36

Cor atribuida
ao usudrio

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum
Nenhum

Nenhum

Nenhum
Nenhum

Nenhum
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Relacionamento
Relacionamentos

Relacionamentos\\CPD (Associado) analise , compreensdo e comunicagdo do Nado Nenhum
agir
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315

APENDICE 6 — QUADRO DE EXTRAQAO DOS DADOS DA REVISAO
SISTEMATICA

No CONTEXTO DO CONCEPCAO )
TITULO ESTUDO OBJETIVO TEORICA |PROBLEMATICA  [TIPO DE ESTUDO

1 10 estagio curso de investigar quais | Charles S. |1 QUALITATIVO/
em licenciatura em | repercussdes Peirce  [diagndstico de que as  |PESQUISA-ACAQ; 30
perspectiva  |educacdo fisica | decorreram da experiéncias de académicos participantes;
semidtica: da constituicdo do estagio supervisionado |A  coleta de dados
uma Universidade estagio nos cursos de aconteceu por meio de
experiéncia  [Federal de Séo | supervisionado licenciatura, muitas registros  em  video,
mediada por  |Jodo del-Rei em educacdo vezes, sdo meramente (gravagdes de audios e em
imagens em (UFSJ), fisica a partir de descritivas, diario de campo ; analise
umcurso de pressupostos da informativas, documental dos trabalhos
licenciatura semidticade burocraticas e produzidos; realizagdo de
em Charles S. baseadas em relatos  |grupos de discussdo. O
educacado Peirce. verbais, orais e tratamento dos dados foi
fisica escritos distante das  frealizado a partir de uma

demandas por uma
formac&o critica,
reflexiva e criativa para
os futuros professores.
Necessario um
investimento na
tematica das
possibilidades
formativas do estagio
supervisionado em
Educacéo Fisica,
concebendo-0 em uma
perspectiva
comunicativa, em que
as mais variadas
linguagens e os
diversos meios de
comunicagao
(incluindo-se ai
especialmente as
ITDIC) poderiam ser
considerados
contelidos e meios a
uma so vez, sem
dissociacao, visando a
uma formagao inicial
de professores

mais criativa, cidada e

critica.

perspectiva qualitativa e em
consondncia com  0S
aspectos interpretativos da
semioticapeirceana.
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Configuraces
e relagdes
estabelecidas
no estagio
curricular
supervisionado
deEducagéo
Fisica

académicos do
curso de EF
(licenciatura) da
Universidade
Estadual de
Maringa (UEM)
e professores
deEF das
escolas
municipais e
estaduais do
municipio de
Maringa-PR.

analisar as
configuragdes
existentes e as
relagbes
estabelecidas
(na universidade
e na escola)
entre 0s
estagiarios de
Educacéo Fisica
(EF) e osagentes
da escola no
desenvolvimento
do Estagio
Curricular
Supervisionado
(ECS), a partir
dos diferentes
niveisde ensino
da Educacéo

Norbert Elias

2
utilizar o referencial
teorico Elisiano, e
estabelecer
inferéncias,
interlocucbes e
aproximagdes com o
Estagio Curricular
Supervisionado
(ECS) na formagao
inicial de professores
de Educacéo Fisica
(EF), sobretudo na
configuracdo do
estagio e nas
relagdes
estabelecidas entre
0s atores dessa agao
formativa do futuro
professor nos

EXPLORATORIA/METODO
MISTO; Um
questionario composto de
questdes fechadas foi
aplicado aos 90 académicos
do curso de EF licenciatura
da |ES participante que
realizaram o ECS no ano
de 2015, bem como a
todos os 63 professores
supervisores que
receberam os estagiarios.
Analise quantitativa a
partr do SPSS e
qualitativa a partir do
NVIVO , que foram
analisadas de forma
descritva a partir da
técnica de analise de
conteido

Basica. diferentes niveis de

ensino [Educacéo

Infantil (El), Ensino

Fundamental - Anos

Iniciais (EFAI), Ensino

Fundamental - Anos

Finais (EFAF) e

Ensino Médio (EM)].
Experiéncias de |estudantes em compreender  [Teoria Social {3 pesquisa documental de
ensino no situagao de como se constitui [Cognitiva O futuro professor, a0 jabordagem qualitativa do
estagio estagio acrencade (BANDURA, ivenciar diretamente a [tipo exploratdrio-descritiva;
supervisionado ejsupervisionado |autoeficacia para [1997) docéncia, cria a Analise documental de 19
autoeficacia parade uma 0 ensino da possibilidade de portifélios reflexivos; A
ensinar universidade | Educagdo Fisica confrontar seus analise qualitativa dos
EducacéoFisica |publica do na escola de saberes e suas documentos foi feita por
na escola interior paulista | estagiarios em crengas acerca dos meio da construgdo de

-Universidade | fase final de diferentes fendmenos  eixos tematicos (MILES;

Estadual
Paulista, Rio

formacéo, por
meio de analise
documental de
portfélios
reflexivos.

que compdem e se
inter-relacionam ao
ensinar. Ao se deparar
com 0 ensino, ainda
que sob a supervisdo
dos professores da
escola e da
universidade, o choque
com a realidade é
inevitavel. Dessa
forma, o ECS também
passa a ser um lugar
de desconstrucéo e
reconstrucdo de
saberes e crengas
desses futuros
professor. Ao planejar,
executar e avaliar 0s
planos de ensino, por
exemplo, as crengas
individuais dos
professores podem
influenciar na escolha

dos

HUBERMAN, 1994).
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Claro-SP, Brasil.

contetidos, nas tomadas de

decisdo e nas demais agles
envolvidas no exercicio da

docéncia.

A transposicao
didatica na
educacio fisica
escolar: a
reflexdo na
pratica
pedagogica dos
professores em
formac&o inicial
noestagio
supervisionado

Estudantes em
situacdo de
estagio
supervisionado
da
Universidade
Federal da
Paraiba

(UFPB)

apontar e
(re)conhecer a
reflexdo como

um dos
elementos que

sustenta a

pratica
pedagogica dos
professores em
formacao inicial
(PFI) durante o

estagio
supervisionado.

Saberes
docentes
(TARDIF, 2002);
Transposicao
didatica
(CHEVALLARD,
1995) e
: Professor
reflexivo
(SCHON, 2000)

a4
No campo de atuacéo da
Educacéo Fisica (EF),
mais especificamente, a
complexidade da docéncia
na area tem gerado
significativas discussoes
lacerca da configuragdo da
formacao superior. Um
dos grandes
enfrentamentos que vem
sendo realizado tem
lacontecido na perspectiva
de estabelecer quais
saberes, dentro de um
universo expressivo de
conhecimentos,
habilidades e
competéncias, necessitam
ser abordados nos
diferentes contextos de
formacao dos professores,
sejam eles iniciais ou de
continuidade. A
necessidade de
manifestacdo desta
pluralidade de saberes
leva-nos a refletir sobre a
relacdo entre a formacgéo
inicial e o campo de
intervencao profissional
dos professores. Todo
leste contexto abre a
possibilidade de se
problematizar a ocorréncia
desta transferibilidade de
saberes da formacgao
inicial para o

icampo de intervencéo.

pesquisa social, de
abordagem

qualitativa, do tipo
acdo, por meio de

uma metodologia
colaborativa;
Analise de
conteudp
(BARDIN)
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A transposicao
didatica na
educacéo fisica
escolar: 0
caminho
formativo dos
professores em
formacdo inicial

Universidade
Federal da
Paraiba (UFPB)

Estudantes em
formacao
inicial

Identificar
€omo ocorre a
pratica
pedagdgica de
3 professores
em formagao
inicial quando
ministram aulas
durante o ECS.

Saberes
docentes
(TARDIF; 2002);
Competéncias
docentes
(PERRENOUD;
1997) €;
Transposicao
didatica
(CHEVALLARD,
1995)

5
Quando se aprofundam as
andlises sobre esse
movimento do saber, a TD
inevitavelmente recai sobre
@ agdo pedagogica dos
professores, de modo que
se pode identificar dois
igrupos de saberes
docentes: a) os saberes
para ensinar € b) 0s
saberes a serem
lensinados. Esses grupos
sdo adaptados das distintas
tipologias dos SD,
apresentados por Tardif
(2008), que estao
presentes na formacéo
inicial de professores. O
primeiro deles, que os
professores trazem para o
interior da sala de aula,
auxilia-os na realizacdo do
seu oficio docente, ao
passo que o segundo
termina por ocupar um
lugar no curriculo (formal
ou oculto) dos programas
de educagao basica nas
lescolas. Como vimos,
ambos 0s grupos passam a
fazer parte dos SD dos
professores. Diante dessa
constatagdo, deparamo-nos
com a seguinte questao
problematizadora: como 0s
professores em formacéo
inicial (PFI) conseguem
redimensionar os saberes
(cientificos, disciplinares,
das ciéncias da educacéo,
entre outros), adquiridos na
formagdo inicial, e aplica-
los no contexto

escolar?

pesquisa social, de
abordagem
qualitativa, do tipo
acdo, por meio de
uma metodologia
colaborativa;
Analise
conteudp
(BARDIN)

de

Situacdo do
estagio
supervisionado
em
universidades
privadas da
grandeSao
Paulo.

sete docentes
universitarios,
que orientam
estagios
curriculares
doscursos de
Licenciatura e

diagnosticar a
situacdo dos
programas de
estagio
supervisionado
em Instituicdes
de Ensino
Superior
privadas da
Grande Sao
Paulo, com o
objetivo de
verificar se as

Resolugbes
CNE/CP n?01e
02/2002, n?
07/2004
e n? 02/2007 .
Parecer
CNE/CES
58/04.
Perrenoud
(2002);
Ramos ( 2007;
2002)

6
IApos analise da legislacdo
que regulamenta os

cursos de Educacéo

Fisica, o grupo de
pesquisadores observou
que houve mudancgas nas
regras que regem 0s
lestagios supervisionados
dos cursos de Licenciatura
e Bacharelado. Na
discussao sobre o tema,
surgiu a inquietagao a
respeito da

realidade da adequagao dos

rogramas de estagio

pesquisa qualitativa
do tipo descritiva;
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Bacharelado
em Educacéo
Fisicaem seis
Instituicoes
Privadas de
Ensino Superior
da Grande Sao
Paulo. A
pesquisa
contou com a
colaboragdo de
seis
pesquisadores,
na ocasiao
alunos da
disciplina
Formagéo
Profissional em
Educacao
Fisicae Esporte
de um
programa de
Pds-graduacéo
Stricto-Sensu

praticas
contemplam as
novas diretrizes

supervisionado que atualmente
estdo em vigéncia nas
Institui¢des de Ensino
Superior.Nas universidades
particulares épossivel
compreender que, a luz das
novas concepgdes emanadas
das Resolucdes e Pareceres
que entraram em vigor, 0
resultado foi uma mudanga
estrutural nos cursos.

emEducacédo
Fisicade uma
IES privada de
Séo Paulo.
“O que eu Universidade |dentificar os Saberes |7 pesquisa qualitativa
transformaria?|Federal da saberes e 0s docentes  |A reflexdo sobre as situagOes-|{do tipo descritiva;
muita coisa!”.  [Paraiba (UFPB) |n&o saberes -Tardif problema  enfrentadas  nos |Andlise de conteldo
Os saberes e docentes, (2008) estagios de docéncia possibilita (BARDIN) de 6
0s ndo saberes [Futuros mobilizados que os futuros professores (documentos poduzidos
docentes professores e/ou adquiridos configurem e contextualizem o |pelos estagidrios
presentes nas emsituacao pelos futuros seu campo de formagao-
praticasde  [de estagio professores intervencdo. E neste contexto
ensino/estagio| quando da que eles confrontam os saberes
supervisionado realizacdo do advindos da formagéo inicial
emEducagéo estagio com a realidade pratica. Além
Fisica supervisionado disso, & neste ambiente que eles
no ambiente acabam por identificar,
escolar. mobilizar e/ou adquirir um

conjunto de competéncias,
habilidades e conhecimentos
que se tornam necessarios a sua
pratica educativa. Os futuros
professores, quando se
deparam com uma situacdo
escolar, tendem a suscitar
discussdes em relacdo a certo
distanciamento entre a formacéo
inicial (“teoria”) e a intervencédo
pedagdgica (‘pratica”). Como
alguns autores vém sinalizando
certo distanciamento entre a
formagdo e a intervengéo
docente em Educacdo Fisica,
abre-se  uma lacuna ao
estabelecer uma aproximagao
entre estes dois contextos. Ao

aprofundar as analises sobre a
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acdo pedagdgica dos futuros
professores, mais
especificamente sobre os seus
saberes

docentes mobilizados e/ou
adquiridos no momento da
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intervengdo docente,
isto possibilitara
apontar alguns
avangose/ou
limitacdes desta
formagéo inicial.

Proposta
didatica para o
curso de
licenciatura em
educagao
fisica:
aprendizagem
baseada em
casos

Centro
Universitario
UNIFAFIBE,
Bebedouro,
SP, Brasil;
implementada
em um curso
de licenciatura
em Educagao
Fisicade uma
instituicéo
particular de
ensino
superior, com
25
estudantes,
mediante a
ralizacéo de 3
disciplinas
vinculadas a
pratica
pedagogica.

lapresentar
uma proposta
de trabalho,
estruturada a
partir da
aprendizagem
baseada em
casos,
implementada
em um curso
de licenciatura
lem educacao
fisica de uma
instituicdo
particular de
ensino
superior.

Conhecimento
profissional docente a
partir dos conceitos de
interdisciplinaridade e
transdidciplinaridade
(MARTINAZZO0, 2010).
Aprendizagem baseada

em
casos(MONTANHER,20
12)

8
Os desafios atuais da
docéncia  requerem

conhecimento
cientifico e prético.

Trata-se da
necessidade do
docente estar em

constante formagéo, ser
capaz de cumprir as
exigéncias das
instituicdes de ensino,

atender as
necessidades e
expectativas dos
alunos, ter
criatividade para

trabalhar com turmas
heterogéneas e saber
lidar com as
diferencas, conseguir
articular  diferentes
contetdos,
acompanhar 0s
avancos tecnolégicos,
cumprir o programa de
ensino, aliar ensino e
pesquisa etc. Dessa
forma, visando a
garantir a qualidade do
ensino e a
aprendizagem efetiva
dos alunos, 0
professor do ensino
superior precisa
articular os contetdos
de sua disciplina com
0S das demais
disciplinas do curso.
Hoje, saber executar
bem determinada
habilidade ndo €
garantia de ser um
bom profissional, pois,
para atuar na area de
educacdo fisica, &
necessario muito mais
do que saber-fazer. é
fundamental o dominio
de um conjunto de
conhecimentos
praticos e tedricos,
bem como ser capaz
de justificar as suas
atitudes a partir do

qualitativa e do tipo
pesquisa de
campo. Naocita o
tipo de andlise.
Como

instrumentos
elaborou-se um
caso. As

discussoes e
debates ocorridos
nas disciplinas
foram gravados e
serviram de
referéncia para a
coleta de dados.
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conhecimento
cientifico.

9 Reflexdes Duas escolas  [oferecer LONGHI; CAMPOS; {9 Qulaitativo, relato
sobre 0 publicas subsidios & Teixeira e Diniz esse artigo parte do|de experiéncias e
lestagio estaduais da praxis pressuposto de que é [reflexdes(1
supervisionado (cidade de Sdo  feducacional necessario significar a [estagiéria que
nocurso de Paulo que possa experiéncia do estagio jatuaou em duas
licenciatura em alicercar acoes no campo da [escolas)
educagao pedagdgicas educacdo fisica para
fisica: entre a junto & favorecer a formagéo
teoria e a educagao discente, numa
pratica fisica de dimensao ético moral

lestagiarios. (
como se dao a
S

para com a area de
atuacao.

recomendagdes
da
IES)

10/0 estdgiona  [Universidade |0 estudo Charles S. Peirce 10 pesquisa-agdo. 30
licenciatura em [Federal de S&o |investigou pareceu-nos participantes  do
educagao Jodo del-Rei quais necessario um [ECS M. 0
fisica como (UFSJ). O repercussoes investimento no ratamento dos
'coisa viva": presente decorreram da desenvolvimento  de |dados foi feito a
uma trabalhoé constituicdo do uma concepgao de partr de uma
perspectiva a  frecorte de uma [Estagio Estagio perspectiva
partir da pesquisa sobre [Supervisionado Supervisionado  em |qualitativa e em
semidticae do  fas a partir de Educagdo Fisica em consonancia com
pragmaticismo  possibilidades  [conceitos da uma perspectiva [0s aspectos
de Charles S.  fformativas Semidtica e do comunicativa interpretativos  da
Pierce do Estagio Pragmaticismo ampla. Para tal, aisemidtica

Supervisionado (de Charles S. semidtica peirceana.
em perspectiva |Peirce desenvolvida por
Semidtica para Charles S. Peirce,

um grupo de
professores
em

reconhecida como a
I6gica geral dos signos
e de todas as
linguagens, foi nosso
suporte

epistemoldgico e
metodolégico.  que
repercussdes para a

formagao inicial de
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professores
decorrem da
constituicdo do
Estagio

Supervisionado a
partir de pressupostos
da perspectiva
semidtica peirceana?
Em nosso estudo

realizamos uma
experiéncia de estagio
amplamente

atravessada pelo uso
das TDICs e da
producdo de videos e
fotografias das
interlocucoes
escolares , tomados
como conteldos e
meios de significacdo
das experiéncias de
estagio, mas esta ndo
€ a faceta que




324

formacao inicial.

apresentamos neste
artigo, e sim a premissa
pragmaticista

que sustentou a efetivacdo
de uma perspectiva
semiotica doEstagio
Supervisionado em
Educacao Fisica.

11Histérias de UNB- investigar QUARANTA; (11 Estudo de multiplos
vida e Universidade [aspecto 0 estudo com base nas (casos, descritiva-
lexperiéncias |Aberta do Brasil. [especifico da Bueno; histérias de vida possibilita finterpretativa com 4
docentesno  [Polo de apoio  formacgao de Vindo Frago  (compreender aspectos da jacadémicos no 12
lestagio Piritiba/BA professores de formacgdo das identidades lestagio (Ed Infantil).
supervisionado [Compreendendo [Educac&o Fisica profissionais e indicam |Andlise tematica
delicenciandos |modalidade na modalidade a influéncias, por ((Minayo).
em Educagdo  [EAD.focamos as (distancia (EAD), exemplo, na escolha
Fisica - reflexdes que se refere ao do curso que fazem.
modalidade de académicos  festudo das
EAD de um curso de  fistdrias de vida
licenciatura em  |na/com a
Educacéo Educacéo Fisica
Fisicana no ensinobasico
modalidade e as
EAD sobre sua  experiéncias
imersao na docentes no
cultura escolar  [primeiro estégio
através do supervisionado
espaco/tempo (de quatro
proporcionado facadémicos do
pelo estagio polode apoio
supervisionado |presencial de
Piritiba/BA, do
curso de
licenciatura
compreender
como
interpretam
suas
experiéncias
docentes.
12[Trajetériade  |[Instituicdo de analisar a Benites etal.; (12 descrivo e de
estudantes na [Ensino trajetéria de Tardif; Entende-se que desde a [abordagem
formacdo inicial [Superior(IES)  festudantes Huberman,  formacéo inicial os (qualitativa (22
emeducacdo  (UDESC), estagiarios, Farias, Batista |estudantes vao construindo |estgiarios ECS I,
fisica: o estdgio [identidade e durante as sua identidade profissional, IV e V)
curricular intencionalidade. [agdes uma trajetoria, repleta de |Questionério.
supervisionado formativas, no intencionalidades que se [Andlise de
em foco estagio interligam.  Esbogar  a contetdo.
curricular trajetéria dos estudantes, em
supervisionado sua vivéncia advinda das
de um curso experiéncias no  ECS,
de Licenciatura permite  justificar  este
em Educacéo momento como de
Fisica. (re)conhecimento de
competéncias, nao

prontas nem acabadas,
mas emdesenvolvimento e

temporais, que se
desdobram  durante a
formacdo, devendo ser

repensadas nos cursos de
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formagao
inicial.
13Momentos Universidade do |analisar os SANCHES ; |13 estudo de caso com
marcantes do |Estado de Santa |momentos BOTTI, Embora a escolha pela abordagem
estagio Catarina marcantes MEZZAROBA, [carreira docente ndo se [qualitativa. 4
curricular (melhores e NASCIMENTO; (defira  das  situacdes [participantes (2
supervisionado [Estudantes do  |piores) do VALLE problemas que levam o falunos matriculados
naformacdo  fcurso de Estagio interessado a determinarseuno ECS | e 2 néo
de professores [licenciatura Curricular caminho profissional, ela matriculados ( um
de educacédo Supervisionado apresenta  caracteristicas come xperiencia e
fisica i, vivenciados especificas associadas & |ouro sem)
por estudantes acdo de lecionar, como as
do Curso de raizes tradicionalistas que
Licenciatura contextualizam a docéncia

em Educagéo
Fisica.

e a facilidade de insercéo
no mercado de trabalho. A
formagao inicial tem como
uma das principais
responsabilidades a
aproximagdo  adequada
com a realidade de
intervencdo  profissional
dos futuros professores,
utilizando-se das praticas
pedagdgicas

proporcionadas ao
decorrer do curso e do
estagio curricular

obrigatdrio como
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ferramenta para minimizar os
problemas enfrentados na
inser¢cdo no ambiente escolar

14[Estagio Legislacdo  |Apresentar e Montiel e (14 pesquisa descritiva
curricular (DCN discutir as Pereira |0 ECS no curso de formacéo de (documental: Resolucdo
supervisionado [Educacédo principais (2011);  |professores de EF, ao longo CFE n° 03/1987, Lei
naformacdo  [Fisica leis que Benites, (das ultimas trés décadas, passou |n° 9.394/1996, Lei
de professores |) sustentam e | Souza Neto |por transformagdes no sentido de [Federal n® 9.696/1998,
em educagao subsidiam o e Hunger fentar fortalecer esta etapa da|Resolugdo CNE/CP n°
fisica: uma ECS na (2008);  formagao inicial e acompanhar 01/2002,  Resolugéo
analise da formacdo de  |Carvalho |0 movimento que repensava o |[CNE/CP n° 02/2002,
legislagdo a professores (2001) e |ensino, inclusive no que se refere [Resolugdo CNE/CES n°
partir da de EF no Andrade @@ formacdo inicial  de|07/2004, Lei n°
resolucdo CFE Brasil, por e professores. Entretanto, [11.788/2008,
n203/1987/ meio de uma [Resende |[mesmo com os “possiveis |Resolucdo CNE/CP n°
analise (2010).  f@vangos” tedricos, conceituais 02/2015.  Analise  de
documental, e de legislacdo que indicam, (dados: bogdan e Biklen
a partir da valorizam e enaltecem o ECS
Resolucdo na formagdo dos professores.
CFEn® Entende-se que ha um
03/1987. tratamento  marginal  das
experiéncias formativas vividas
fora da universidade e a falta de
relagio entre escola e
Instituicdo de Ensino Superior
(IES). Nessa direcao,
questiona-se: Até que ponto a
legislacdo (Leis, Pareceres e
Resolugbes) subsidia as agdes
do ECS na EF escolar? Quais
foram os avangos e retrocessos
referentes a legislacdo do ECS
na formag&o de professores de
EF? Para discutir e buscar
respostas a estas questdes
adotou-se como ponto de corte
para esta pesquisa a legislacdo
posterior a Resolucdo CFE
n° 03/1987, ja que esta
tragou
encaminhamentos  para a
separacdo entre a licenciatura
e o bacharelado na é&rea da
EF.
150s desafios do [Universidade |A pesquisa TARDIF, (15 pesquisa qualitativa,
estagio curricularpublicano  teve como 2000;  |Este trabalho trata da parceria lestudo  de  caso,
supervisionado interior do objetivo Borges; |entre as escolas publicas e a |utilizando como técnicas
emeducacdo  festadode S&o [compreender 2008;  |universidade, no que dizja entrevista narrativa
fisica naparcerialPaulo a parceria PIMENTA [respeito aos Estagios |(7participantes: prof de
entre (UFSCAR)  [entre escolas (2006)  [Curriculares em Educagao [Estagio da Uni. 2profs
universidade e publicas e Fisica, tendo como perspectiva de escola, 2 diretoras, 1
escola universidade que o modelo curricular de {coord na EF na DE, 1
noestagio formacao (BORGES, 2008). No [supervisora da DE).
curricular Brasil, em qual momento se |Analise de conteudo.
supervisionado encontra o estagio curricular na
de um curso relagdo entre universidade e

de Educagéo
Fisica.

escola? O estagio curricular
ocupa o coragdo da formagéo?
Ha predominio de uma
formagdo artesanal ou

aplicacionista? Qual é o lugar
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que a escola e a universidade
locupam nesse processo?

16/Qual o0 papel ~ Professores |(a) apresentar Gatti; 16 Qualitativa,
do professor- |colaboradores (o papel do Barreto |0 estudo se reporta ao Estagio [contsrutivismo social.
colaborador no (dacidade de  |Professor (2009);  [Curricular Supervisionado e ao |Analise decontéudo (5
contexto do Rio Claro colaborador Giglio  |papel dos professores [PCS)
estagio que recebem |na legislacdo  |(2002); Sarti [colaboradores (PC), professor da
curricular 0S brasileira, (b) (2009);  lescola de educacdo basica que
supervisionado |estagiarios  [analisar o Kruga  |recebe estagiarios em condigdo
naEducacdo  [advindos da |perfil que o (2010);  (oficial de estagio curricular
Fisica? Universidade [professor Borges  |supervisionado.
Estadual colaborador (2008);
Paulista deve ter e (c) Gervais
(UNESP) do [suscitar como | (2005);
curso de EF. [o professor
colaborador
se vé no
processo de
lestagio.
17Possibilidades (discentes analisar as Figueiredo (17 Qualitativo, de carater
de do dltimo possibilidades [ZCC.; Para verificar a compreensdo  |descritivo com foco nas
aproximacdo  [ano do de Marcon D, (de professores e académicos  |impressdes expostas
do aproximagdes [Nascimento de pelos participantes (59

do
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cenario curso de cenario JV, Graca ABS.; um curso de Educacéo [participantes:
escolar na Educacéo escolar na BenitesLC, [Fisica - licenciatura 4
formacao Fisica formacao Souza Neto S, facerca das praticas |1
inicial em - licenciatura |inicial em HungerD. |oportunizadas na a
educacdo deuma Educacéo formacdo inicial para icademicos e
fisica Universidade |[Fisica - aproximar os futuros 1
publica do licenciatura. professores do cenério [8professores)
estado do escolar, foi necessario
Parana investigar as atividades
que estao em
desenvolvimento  no
Curso e proporcionam
encontros dos
académicos com o
ambiente da Educacéo
Basica, sendo assim,
foram relatadas a
iniciacdo a docéncia, os
festivais ou eventos, as
vivéncias de ensino
pontuais ao longo do
curso em  outros
ambientes fora do
campus, 0s projetos
de extensdo e o
estagio curricular
supervisionado.

18 |0 estagio Quatro identificar e Decreto-Lei |18 transversal,
curricular instituicdes do  (discutir os n.5452,de A Lei 11.788 |descritiva,
orientado RJ: formatos de 1943 (Brasil, 2008) que [realizada a partir de
(ECO): a Universidadedo |[ECO (Brasil, 1943); |normaliza o ECO dados primarios. (4
pratica e a Estado do Rio |ofertados nos Lein®11.788 inclui IEE que
percepgédo dos (de Janeiro, cursos de (Brasil, 2008); a apresentam 6
coordenadores |Universidade  [Educagao Fisica, (Brasil, 2016). obrigatori lcursos de EF).
de cursos de |do Grande Rio, |das quatro IES Com baseem fedade do Entrevista. Andlise
Educacédo Universidade |pablicas do RJ Delpino, acompanhamento ao de contetdo.
Fisica em Federal do Rio comparando-os as | Candido, Mota, @aluno em situac&o |Analisa tanto o ECO
Universidades |de Janeiro, percepgoes dos Campos e  (de estagio, mas deixa ha LIC quanto no
publicas do Rio [Universidade |coordenadores Dejuste(2008, |lem aberto o tipo de BAC
de Janeiro Federal de curso, a p. 3) formato que a IES

Fluminense, |egislacao deve seguir. Em seu
Niteroi. pertinente, a texto ndo se nota a

e aos Projetos
Pedagdgicos dos
referidosCursos

impacto na
formacao
profissional dos
discentes

omercado de
trabalho.

literatura consultada

(PPC), além do seu

relacionando-0s com

obrigatoriedade do
Professor Orientador no
campo, durante todas as
horas em que o
estagiario 1a estiver ou,
limites para afigura do
preceptor nesta funcao.

Também ndo estdo
definidas as
possibilidades do
acompanhamento

prestado pela IES ao

seu aluno.
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19 Entre o oficio  [Diferentes Refletir sobre PERRENOUD; (19 Ensaio- Qualitativo
de alunoe o  fturmas do experiénciasde BENITES, o processo de entrada
habitus de cursode estagio 2012, CYRINO; |dos  estudantes no
professor: 0s  [Educagao supervisionado na SOUZANETO, |estagio; a dificil
desafios do Fisica e de formac&o inicial da 2014, 1ZA;  transicdo do “oficio de
estagio Pedagogia de  |[Educacéo Fisica e SOUZA aluno” ao habitus de
supervisionado uma da Pedagogia a NETO, 2015, |professor & luz da
no processo de [universidade [partir das pesquisa SARTI, literatura sobre a questéo
iniciacao publica do de um grupo em 2008, 2009, do habitus vinculado ao
a docéncia interior especifico. 2014, magistério e; crises e

paulista. SOUZA dificuldades
(UNESP/RC) NETO, enfrentadas por eles
BENITES, nesse processo de
2013 socializagéo
profissional.

20 [Problemas IES do Rio lestudar os BRASIL, 2002; |20 pesquisa
evidenciados na |Grande do problemas Montiele  |As mudangas sempre qualitativa,
operacionalizaca (Sul evidenciados na Pereira geram certo desconforto [Participantes:
odas 400 horas implementacado das |(2004); Vincensi |e instabilidade, por isso [oordenadores  de
de estagio 400 horas de (2007);Mufioz |procuramos  entender curso e  profs
curricular Estagio Curricular etal. (2006); (como os coordenadores jorientadores d

supervisionado

Supervisionado
(ECS),
estabelecidas pela
Resolugédo
CNE/CP 02/2002
(BRASIL, 2002b),
e verificar se estas

Agostini (2008);

de curso e professores

orientadores de estagio [?).

iram essas alteracoes,
principalmente no que diz
respeito & carga horéria
do ECS, pois houve um
expressivo aumento de
mais de 30% na carga
hordria de estagio em

relacio  a antiga
legislacdo. Além do
mais,

segundo a Resolugéo
CNE/CP 02/2002
(BRASIL, 2002b), 0 ECS
deve ser oferecido a
partir da segunda metade

do curso.

eestagio (15 de cada

Andlise
conteddo.

?)

de
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mudancas foram

consideradas
positivas ou
negativas.

21 O estagio  [Universidade da fnalisar o Betti (1995); (21 A pesquisa foi
curricular  |Amazénia estagio Betti (1995) apud Darido |descritiva/qualitativ
supervisionad curricular Darido (2003, p. 11), assinalam ja realizada em uma
0 em supervisionad (2003, p. 11); |que “...] pesquisas |universidade da
educacao 0 e sua Almeida  [realizadas no  Brasil Amazonia.
fisica: contribuicao e Pimenta  [demonstraram a dificuldade [Participaram do
saberes para a (2014), dos  professores de lestudo 14discentes
docentes e a formacéo do Barreiroe  [Educacéo Fisica aplicarem,|e 2 docentes. Os
relacdo professor de Gebran na sua praticapréfissional, instrumentos foram
teoria- Educacdo Fisica. (2006), 0s conhecimentos [questionario e
pratica Gallardo  ([cientificos presentes na sua |entrevista. 0]

(2010), formacao tratamento dos
Pimenta e académic dados se deu pela
Lima(2011), [a”. Emerge [triangulacdo

Tardif (2013), dai interativa e pela
Souza Neto, aquestdo @analise de contelido

Sarti e norteadora dessa

Benites investigagdo: O estagio

(2016),  f[curricular  supervisionado

Zabalza  [contribui na mobilizagao

(2014)  dos saberes docentes

desde o binémio teoria-
pratica na formagdo do
licenciado em

Educacao Fisica?

22 0 estagio na |Universidade analisar a PIMENTA, S. [22 Este estudo é de
formagdo de [Federal de importancia do G. & LIMA, Arelevancia deste estudo é a [natureza  qualitativa
professores:  |Alagoas estagio (2004);  ppossibilidade de com  caracteristicas
Visao supervisionado na PESSOA  [compreender os discentes [descritiva. O grupo
discente. formac&o inicial de Filho, do curso em relacao a sua jamostral foi

professores de Dalton M. e [formacéo e como [composto  por 17
Educacdo Fisica na |PELLEGRINI [percebem a realizagcdo do [alunos do 8o periodo
visdo dos discentes |, Ana Maria, [Estagio Supervisionado em (do curso, de ambos
do curso de edu- (1997); relacdo a esta formacao. |os géneros,
cacdo fisica SILVA, Assim,  organizamos a escolhidos de forma
licenciatura da Sheila A. P. |seguinte problematica para [aleatoria, e
Universidade Federal|dos S.,(2005) leste  estudo:  Qual  a|devidamente

de Alagoas. importancia do  Estégio matriculados na

Supervisionado na formagao
oferecida pelo Curso de
Licenciatura em Educacédo
Fisica da UFAL?

disciplina de estagio
supervisionado V.
Como instrumento de
coleta de dados foi

aplicado um
questionario
semiestruturado. A

analise dos dados foi
realizada através da
analise interpretativa,
técnica onde se utiliza
a
categorizacdo para
melhor interpretar as
informacdes dos

sujeitos




331

23

O estéagio
curricular

no curso de

educacao
fisica da
universidade
presbiteriana
mackenzie.

licenciatura em

UNIVERSIDAD
E

supervisionado|PRESBITERIAN

A MACKENZIE

discutir a importancia
doECS e
apresentar a
proposta do Curso
de Educacgao Fisica
da Universidade
Presbiteriana
Mackenzie para essa
atividade
considerando a
legislagdo e a
literatura.

DUARTE,
2003; ARCE, 23
2001; Modelos
ARNO
NI, 2001; |de
Perrenoud
(2002);  formacgéo e de ECS

Qualitativa,
documental




ANEXOS

ANEXO 1 - EXEMPLO DE RELATORIO, PORTIFILIO E CASO DE ENSINO
PRODUZIDOS PELOS RESIDENTES

RELATORIO

Programa de Residéncia PedagogicaPlano de atividade
Plano de atividade do residente corresponde ao planejamento das atividades a serem desenvolvidas para atender as 440
horas exigidas como requisito para 0 comprimento da residéncia. O documento deve ser elaborado pelos residentes,

juntamente com o seu preceptor a ser homologado pelo docente orientador.

1. Regéncia escolar: Atividades desenvolvimento como regéncia na sala de aula

(minimode 100 aulas)

Atividade (contetido
que pretende
abordar)

Periodo da realizacao
das atividades

Caodigo/escola(s)

Quantidade de horas

Planejamento 08/2018 até 11/2019 60horas
Observacdo/coregéncia  (10/2018 até 11/2019 50horas
regéncia

/Analise de aulae caso  [10/2018 até 12/2019 20horas
de ensino

2. Atividade da residéncia desenvolvidas na escola- extra sala de aula

Descricdo da atividade Periodo de realizagdo das Quantidade de horas
atividades

Planejamento de ensino 08/2018 até 11/2019 40 horas

Conhecimento da faixa etaria e 08/2018 até 11/2019 20 horas

contexto da escola

Elaboracéo do portfolio 08/2018 até 11/2019 20 horas

Elaboracédo do projeto de 12/2018 até 11/2019 40 horas

residéncia pedagdgica

3. Atividades da residéncia desenvolvidas na IES

Descricéo da atividade Periodo de realizacéo das Quantidade de horas
atividades

Reunides pedagdgicas 08/2018 até 11/2019

(apresentacdo das atividades 60 horas

desenvolvidas, caso de ensino,

portfolio e analise de aula)

Conhecimento da faixa etéaria e 08/2018 até 11/2019 20 horas

contexto

Processo de socializagdo 08/2018 até 11/2019 20 horas

Leitura de textos 08/2018 até 08/2019 20 horas
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4. Atividades da residéncia desenvolvidas em outros espacos (outros
espacoseducacionais, como feiras, congressos, secretaria de educagao, etc)

5.
Periodo de realizacdo das Quantidade de horas
Descrigdo da atividade atividades
CONESP 30 horas
Leituras dirigidas 02/08/2019 e 08/08/2019 10horas
Preparacéo de seminarios, mapa |{08/2018 até 11/2019 30 horas
conceitual e relatorios

Programa Residéncia Pedagdgica
Relatério do Residente

6. Identificacdo do Residente

Residente Leonardo Citadine pigati

IES/Cdédigo

Curso Educacéo Fisica

Subprojeto/cddigo

Docente orientador Samuel de Souza Neto

Preceptor Rogério/ Amanda

Cadigo-escola(s) E.E Profa. Heloisa Lemenhe Marasca/
E.M. Elpidio Mina

7. Regéncia Escolar (obrigagdo carga horaria no minimo 100 horas
parahomologacéo)

2.1 Codigo/Nome das Escolas(s): E.E. Profa. Heloisa Lemenhe Marasca /
E.M.Elpidio Mina
2.2 Etapas de atuagdo: Observacao, coregéncia e regéncia
2.3 Quantidade de turmas nas quais atuou: 4 turmas (Infantil Il, 3°ano
fundamental I,
3°ano A e 3°ano B do ensino médio)
2.4 Quantidade de alunos (somar os alunos quando houver mais de uma turma):

E.E Heloisa Lemenhe Marasca

Descricéo de Periodo da Quantidade de Contetdos Metodologias e
atividades realizacdo da horas trabalhados didaticas
atividade utilizadas




Observacédo 14/09/2018 16 horas 3°ano do ensino -Utilizacdo do
médio: elaboragdo |caderno
de eventos do aluno
esportivos, voleibol, |-
ljogos eletronicos e  |Abordagen s
atividades de lazer. [tedricas sobrea
modalidade
-Contelido da
BNCC
-Estilo de ensino
comando e
pratico
Coregéncia 07/11/2029 20 horas 3°ano do ensino -Utilizacdo do
médio: elaboracdo |caderno
de eventos do aluno
esportivos, voleibol |-
e /Abordagens
tedricas
jogos eletrdnicos.  [sobre a
modalidade -
Conteldo da
BNCC
-Estilo de ensino
comando e
pratico
Regéncia 31/10/2019 20 horas 3°ano do ensino -Utilizacdo do
médio: elaboracdo |caderno
de eventos do aluno
esportivos, voleibol |
e jogos eletrénicos. |Abordagens
tedricas sobre a
modalidade -
Contelido da
BNCC
-Estilo de ensino
comando e
pratico

E.M. Elpidio Mina

Descrigdo de
atividades

Periodo da
realizacdo da
atividade

Quantidade de
horas

Contetdos
trabalhados

Metodologias e
didaticas
utilizadas
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Observacdo 01/02/2019 16 horas Infantil 1l e 3°ano  -Contelidos da
do fund.l: BNCC
atividades e jogos  |-Respaldo teorico
da cultura africana jacerca dos temas -
Estilo de ensino
Comando e pratico.
Coregéncia 09/05/2019 20 horas Infantil Il e 3°ano  -Conteldos da
do fund.l: Jogos BNCC
simbolicos e jogos [-Respaldo teérico
cooperativos. acerca dos temas
-Estilos de ensino
comando, praticoe
descoberta guiada.
Regéncia 22/11/2019 20 horas Infantil Il e 3°ano  -Conteldos da
do fund.I: Jogos BNCC
simbdlicos e jogos |-Respaldo teérico
cooperativos, acerca dos temas
capoeira e jogos de |-Estilos de ensino
tabuleiro. comando, praticoe
descoberta guiada.

Descrigdo/Cronograma das demais atividades desenvolvidas na escola

E.E. Profa. Heloisa Lemenhe Marasca

Elaboracdo do
projeto

Periodo de
realizacdo

08/2018 a
11/2019

Quantidade de
horas

60horas

O projeto teve sempre como documento norteador a BNCC e o caderno do aluno do Estado
de S3o Paulo. Inicialmente para elaboracdo do projeto o grupo do residéncia foi dividido em
3, sendo que cada grupo estaria designado para elaborar o projeto de cada respectiva escola.
No marasca, foi discutido que iriamos seguir o caderno do aluno entdo perpassando os
conteudos que sdo colocados para cada faixa etaria durante os bimestres no ano letivo.
Sempre o professor preceptor esteve presente e nds orientou acerca dos temas.

Ambientacao e
conhecimento
da escola

Periodo de
realizacéo

08/2018 a
11/2019

Quantidade de
horas
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Avaliacdo Periodo de 08/2018 a Quantidade de
realizacéo 11/2019 horas

A avaliacdo dos alunos foi dividida em 3 notas: prova, trabalho/caderno do aluno e
participacdo em aula. A participagdo em aula é de fundamental importancia, para se
aprendero conteido conceitualmente e praticamente, sendo assim em conexao ja com a
avaliacdo tedrica, onde eram selecionadas perguntas com base no contetdo das aulas
ministradas. Os trabalhos extra escola servem para o aluno se engajar e procurar saber
um pouco mais sobre os contetdos trabalhados, afim de aumentar seu conhecimento.

Socializacdo Periodo de 08/2018 a Quantidade de
realizagdo 11/2019 horas

A socializag&o se dava por reunides semanais entre o grupo, onde aconteciam seminarios e
discussdes em roda, onde todo o trabalho era apresentado e discutido por todos. Também
houve interagdes com outros residéncias pedagdgicas, afim de discutir ainda mais amplamente
0s resultados do programa, sendo ele um 6timo espaco de aprendizado.

E.M Elpidio Mina

Elaboracéo do Periodo de 02/2019 a Quantidade de 60 horas
projeto realizacdo 11/2019 horas

O projeto teve algumas complicagdes de inicio, pois a escola tem uma dire¢cdo muito rigida em
relacdo a algumas burocracias, entdo em 2018 a gente ndo pode ir a escola. J& em 2019, onde
teve a troca do professor preceptor, comecamos a desenvolver o projeto com aval da escola,
sobre 0s jogos simbdlicos para as turmas do infantil I e 11, e o tema de jogos cooperativos para
0 3° e 5° ano do ensino fundamental. Foram divididos cada parte do projetoentre todo o grupo,
onde as atividades eram planejadas com supervisdo da professora preceptora e com total
autonomia para os residentes elaborarem.

Ambientacdoe  |Periodo de 02/2019 a Quantidade de 60 horas
conhecimento realizacdo 11/2019 horas

da escola

Avaliacdo Periodo de 02/2019 a Quantidade de 60 horas

realizacdo 11/2019 horas
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A avaliacdo foi feita em atividades que ja haviam sido trabalhadas durante as aulas. Para o
ensino infantil utilizamos de uma conversa e de desenhos onde eles poderiam fazer o que
mais lhe chamaram a atencéo e o que lembravam do que foi trabalhado. Para o 3° ano, 0s
alunos fizeram uma gincana com todas as atividades que fizeram durante as aulas e tiveram
dificuldade, assim resgatando o tema dos jogos cooperativos e vendo como se organizam em
grupo. As duas avaliagbes foram muito satisfatorias, demonstrando que os alunos haviam
entendido o contetdo, mesmo que em alguns momentos na pratica eles ainda ndo entendiam
ou ndo queriam fazer do jeito certo.

Socializacdo Periodo de
realizacéo

02/2019 a
11/2019

Quantidade de
horas

60 horas

aprendizado.

A socializacdo se dava por reunibes semanais entre o0 grupo, onde aconteciam
seminarios ediscussdes em roda, onde todo o trabalho era apresentado e discutido por
todos. Também houve interacfes com outros residéncias pedagogicas, afim de discutir
ainda mais amplamente os resultados do programa, sendo ele um 6timo espaco de
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N
A¢¢f¢v UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

Portfolio Reflexivo
Residéncia pedagodgica — 2019

LUCAS

PERFIL

Meu nome é Lucas, atualmente tenho 21 anos de idade, resido na cidade de Rio Claro com minha
familia, mesma cidade onde nasci. Gosto de praticar todos os tipos deesporte, porem minha
preferéncia é o futebol, esporte com o qual estive envolvido minha vida toda, treinando e competindo,
e atualmente fago parte do time de futebol de saldo da universidade, também gosto muito de desenhar,
hobby que ja pratiquei por muito tempo em uma escola especifica, porem tive que deixa devido a
questoes financeiras, hoje faco alguns desenhos em tempo livre apenas por diversdo. Escolhi cursar
Educacdo fisica pelofato de sempre estar envolvido com esporte, de gostar de ensinar e construir o
conhecimento além de se espelhar no meu professor de Educagdo Fisica do ensino médio.

Como aluno de Educacgao Fisica, na modalidade licenciatura, e de acordo com o momento que estou
vivendo e os texto que estou estudando, pretendo aprender a me tornar um professor reflexivo, o qual
aprende e avanca com a anadlise de sua pratica, alémde caminhar cada dia mais para ser um bom
profissional. Além disso, principalmente na disciplina estagio e no projeto da residéncia pedagdgica,
embasado em leituras de trabalhos do Paulo Freire esta cada vez mais claro para mim a ideia de que
ensinar ndo é transmitir conhecimento, e sim adotar estratégias, indicadas pelo préprio autor, de agdo
e reflexdo onde o professor e alunos constroem junto o conhecimento.

Sintese do Projeto de Estagio

O projeto criado para o Infantil tem como objetivo proporcionar aos alunos a compreensdoentre
fantasia e realidade a partir da relagdo com os animais e suas capacidades fisicas. Também
proporcionar aos alunos uma vivencia da pratica de capoeira, assim como o entendimento de aspectos
importantes da histdria, levar um pouco de recreacdo para as criangas, trabalhar alguns aspectos
motores.

Ja o projeto desenvolvido para o Ensino Fundamenta visa ofertar por meio da variedade de Jogos
Cooperativos existentes, elementos que enriquecam valores sociais, a partir de experimentacdo e
reflexdo junto aos alunos. Trabalhar algumas brincadeiras populares, jogos de tabuleiro que podem ser
jogados pelos alunos como ‘pecas’ do jogo.
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Desafios vividos

Descritos nos semanarios os desafios vividos durante a pratica sao diferentes de acordo com
a faixa etaria em questdo. Em aulas ministradas para os alunos de terceiro ano do Ensino
Médio acredito que as dificuldades foram minimas, isso pode ter ocorrido por se tratar de uma
turma com excelente participacido nas aulas, todas as propostas de atividades levadas pelos
estagiarios foram aceitas pelos alunos e a comunicagdo eacolhimento foram muito boas
desde o primeiro dia. Mesmo assim alguns desafios presentes se resumiam a maior
participacdo das meninas em algumas atividades eelementos presentes na explicacdo de
algumas atividades que deixasse o objetivo mais claro. Ao aproximar-se do final do ano os
alunos tenderam a ter um comportamento mais revoltado, desconfia-se que é devido a
alteracdes de alunos na turma, mas tudo se resolveu com bastante conversa.

Referente ao ensino Infantil e Fundamental | as dificuldades relatadas nos semanarios foram
em maior quantidade, talvez pela minha inexperiéncia com alunos dessa faixa etaria. Desafios
como a comunicagao, e atrelado a isso, a timidez e 0 medo, estavam claramente presentes
ao refletir principalmente sobre a primeira regéncia, o primeiro contato. Além de falta de
estratégias mais adequadas para explicacao e realizacao de atividades para aqueles alunos.
Esses desafios foram/estdo sendo superados quando realizo o exercicio de refletir sobre a
aula, além de estar atento as discussbes pds aula com a professora preceptora da escola e
com o grupo nas reunides do projeto ResidénciaPedagdgica.

Conteuidos e estratégias metodoldgicas utilizadas

Para os alunos do Infantil foi desenvolvido jogos simbdlicos (faz-de-conta), nas primeiras aulas
relacionado com a cultura indigena, e depois relacionado com os animais e suas capacidades
fisicas principais, no caso velocidade e agilidade. Utilizamos de histérias, figuras, fantoches,
comparagao com os animais, brincadeiras, sempre envolvendo a imaginag¢ao dos alunos nas
atividades.

No caso do terceiro ano do Ensino Fundamental | buscamos construir com os alunos a nogao
de jogos cooperativos, através de atividades em grupos, atividades de confianga entre os
alunos e discussbes, normalmente pés aula, presando pela participacao e fala dos alunos
como fonte de partida para as discussoes e falas dos professores.

Conteudos e estratégias metodoldgicas utilizados da BNCC

Apontado na BNCC, os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas para a Educagéo
Infantil sdo as interagbes e as brincadeiras, experiéncias nas quais as criangas podem
construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas agdes e interagdes com seus
pares e com os adultos, o que possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializagdao A
justificativa deste projeto se da pelo fato dos jogos simbdlicos serem de grandeimportancia
para o desenvolvimento dos aspectos citados acima, além de estimular acoordenacgao
motora através da possibilidade de se movimentarem, a partir de contos ehistorias que
despertam também a fantasia, a percepgdo das diferengas acoplados aofato de se
aproximar o brincar da realidade, contribuindo, de forma criativa, para aformacgao social da
crianga.

O tema Jogos Cooperativos com alunos do Ensino Fundamental |, tem o intuito detransmitir
a consciéncia de cooperagao e promover efetivamente a ajuda entre as pessoas, onde o
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objetivo é alcancar uma meta em comum. Torna-se importante abordar esse tema durante
essa faixa etaria pois refletem e repassam valores éticos, culturais e morais, baseado na
cooperagao, na aceitagdo, no envolvimento e na diversdo, tendocomo propdsito mudar as
caracteristicas de exclusao, seletividade, agressividade e de exacerbagao da competitividade
predominantes na sociedade e nos jogos tradicionais.

Andlise da pratica de ensino

Considerando um plano de aula onde desenvolvemos com os alunos do Infantil uma histéria
contada, que ao se desenrolar levava os alunos a passarem por lugares onde haviamos
colocado imagens de animais e coisas da cultura indigena, onde haviam também desafios
para os alunos, como atravessar os bambolés, imitar os animais, passarabaixados, entre
outros, sempre usando a imaginacao como fonte principal de interesse dos alunos. Pois como
dito na justificativa a imaginagao e a criatividades s&o fundamentais no desenvolvimento do
aluno segunda a BNCC.

Acredito que a aula poderia ser diferente se tivéssemos colocados os alunos em mais
situagdes de autonomia, onde eles mesmos participassem contando partes da histéria, como
descrito no semanario referente a essa aula.

Resultados de aprendizagem observado com os alunos

E possivel constatar algumas coisas no pouco periodo que tive a oportunidade de ministrar
aulas nas 2 escolas participantes do projeto, que foram determinadas para minha pratica. A
maioria dos possiveis resultados que serao apresentados aqui foram listados através apenas
de observacéo.

Referente as turmas da escola municipal, é possivel perceber em cada aula separadamente
o envolvimento e participacdo dos alunos do ensino infantil para com as propostas de
atividades e a exploragdo de movimentos através dos jogos simbdlicos, assim como a relagao
criada entre professor e aluno. Assim como a minha evolugadocomo professor, principalmente
na capacidade de ministrar aulas para essa faixa etaria. Na turma do Ensino Fundamental |
foi possivel perceber através da realizacdo dasatividades que houve uma melhorar na
cooperacgao entre os alunos, até mesmo em atividades mais complexas, talvez isso tenha
acontecido também por terem entendido o que é cooperacdo, o que foi constatado através
de uma conversa com os alunos poés aula.

Referente a turma em que ministrei aula na escola estadual, terceiro ano do Ensino
Médio, foi possivel perceber a adaptagdo da turma em relagao aos estagiarios assim como o
contrario € verdadeiro, além da minha evolugdo como professo e o desenvolvimento de
caracteristicas esséncias para a comunicagdo com essa faixa etaria. Em relagdo ao conteudo
foi possivel perceber que nas aulas os alunos se apropriaram do conhecimento que foi
proposto pelos estagiarios, através das atividades e de conversas pos aula.

Saberes mobilizados durante a pratica

Seguindo a divisdo proposta por Tardif (2004), os Saberes Experienciais foram os que mais
se fizeram presentes e relevantes nesse periodo de estagio, a vivencia na escola como
professor, estagiario, iniciou a construgdo de uma identidade de professor, identificando a
importancia de caracteristicas profissionais como o comprometimento de estar sempre
pensando na aula e nos alunos, preocupado em sempre fazer o melhor e honrar a profisséo
escolhida; responsabilidade de chegar sempre no horario, preparar as aulas e proporcionar
um ambiente que haja constru¢cdo de conhecimento junto com os alunos; estudo e reflexdo
realizados na Universidade e também junto ao professor da escola e a dupla de estagio;
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linguagem e vinculo criado para com os alunos, a essénciada relacdo de professor aluno
que influencia diretamente na aula. Os Saberes Disciplinares e também os Saberes
Curriculares auxiliaram principalmente na reflexdo da aula, no quao pode ser efetivo analisar
a aula de forma critica, até mesmo na presencga deoutras pessoas, e como as discussdes
podem ampliar as ideias de uma boa aula. O conjunto de todos os saberes, chamado de
Saberes da Formacgao Profissional, implicaram no saber e no fazer, identificados e
apropriados pelo estagiario durante o periodo.

Conhecimentos, competéncias e habilidades adquiridos durante aPE/ECS

Como relatado em outros portfolios elaborados por mim, e acredito ser um processo que
estara sempre em construcdo, adquiri entre muitas coisas, a ter postura profissional, o contato
com toda a equipe da escola, no comeco um pouco timido, mas com o tempo passou a fluir,
permitiu que comegasse a criar a identidade profissional, ou como diz Setton (2006) em uma
leitura do conceito de Habitus de Bourdieu, criar uma nogdo que auxilia a pensar as
caracteristicas de uma identidade social, de uma experiéncia biografica, um sistema de
orientacdo ora consciente ora inconsciente.

Outras vertentes esséncias para a profissdo de professor como a relagao entre professore
alunos, adquiridos na pratica e discutidos na teoria como uma relacédo de autoridade mas nao
autoritarismo, onde o aluno se vé com liberdade para ser autbnomo, mas tem consciéncia de
suas limitagdes como aluno, relagdo também discutida por Freire (1996), edita como de
extrema importancia para que haja a autonomia e curiosidade epistemoldgica dos alunos e
logo para que possa acontecer a construgdo doconhecimento.

O estagio faz com que tivéssemos a possibilidades de, quando na escola, sair do papelde
aluno e entra no papel de professor, esse momento em que vocé tem uma sala, com em média
25 alunos em maos, carrega consigo um sentimento de responsabilidade e reflexdo, uma vez
que o professor se torna aquele que ira influenciar mesmo que indiretamente no futuro
daquele aluno. E entdo acredita que atrelado a esse pensamento esta a vontade de conseguir
construir algum conhecimento com os alunos, seja para garantir que eles o reconhega como
um bom professor ou o de faze-los entender o real papel da educacéo fisica em suas vidas,
entre outros sentidos que devemos dar a profissao docente.

Minha capacidade para ensinar EF na escola

Devo acreditar, até mesmo por fazer parte desse projeto, que é o Residéncia Pedagdgica,que
a pratica é o elemento principal que constitui a formacéo de futuros professores e é nesse
sentido que Schon (1992) apresenta a proposta de um modelo da racionalidade pratica
pensando a formacgao de professores na qual essa pratica passa a ocupar lugar dedestaque.
Sendo assim, a pratica estruturada e orientada de forma correta, ocupando um lugar de
destaque, prepara o estagiario em diferentes eixos para se tornar professor. Parafirmar isso
Benites (2012) trata que a supervisdo prevé o desenvolvimento profissional e defesa de uma
constante reflexao sobre o ja experimentado para a reconstru¢cado de novas experimentagoes,
num caminhar para um tipo de agéao cada vez mais eficaz e positiva.

Através de praticas e discussdes realizadas principalmente nas disciplinas de Educacgao
Fisica escolar e Estagio Supervisionado, me sinto cada vez mais preparado para me tornar
professor de Educagdo Fisica, ambas as disciplinas me auxiliaram em fatores como o
conhecimento e leitura critica de documentos que regem a EF na escola, estratégias e
solugdes perante leis que garantem a pratica da EF escolar, conhecimento da realidade das
escolas publicas, além de discutir autores importantes para a area como Paulo Freire e sua
ideia de que ensinar & construir junto, professor e alunos, o conhecimento. Acredito também,
embasado em discussdes do projeto Residéncia Pedagdgica, que como professor estarei
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sempre em formagao e devo me propor amudancas para acompanhar a constante evolugao
do mundo, como por exemplo o uso datecnologia na escola.

Minha identidade de professor tem sido construida...

A construcao da minha identidade de professor tem sido construida por uma relagdo entre
elementos praticos, vividos na escola, e elementos tedricos discutidos em reunides e
conversas formais, embasados em textos ou experiéncia de profissdo. O programa
Residéncia pedagdgica me proporcionou uma imersio na escola através da ideia de um
dispositivo hibrido de formacdo, onde a Universidade e a Escola atuam juntas como
formadoras. A identidade de um profissional, principalmente professores, nunca pode
acomodar-se pois o conhecimento esta sempre caminhando, atualmente sou como minha
formagdo, minhas experiéncias na escola e minha vida me pessoal me moldaram, porem
acredito que a evolucdo deve ser constante e a vida profissional ira dizer qual sera minha
identidade no dia de amanha. A unica certeza € de estar cada vez mais préximo e preparado
para assumir esse compromisso com dedicacao total e esperanca de um futuromelhor.

CONESPE 2018

No que diz respeito as atividades do CONESPE 2018, pude estar presente em apenas
algunsmomentos devido a grade de disciplinas da universidade, e ao trabalho no final de
semana.

Logo meu relatério ira tratar apenas desses momentos que estive presente.
Na quinta-feira de manha participei da oficina que tinha como titulo, “Jogos na Educagéao

Infantil”. Na primeira parte da oficina conhecemos alguns conceitos tedricos sobre 0 jogo,
como é visto pela sociedade, e como pode ser importante e impactante na formacao das
criangas. Na segunda parte vivenciamos e experimentamos alguns jogos, realizando também
uma atividade deidenticagao, do objetivo, propostas, possibilidades, relacionadas a cada jogo.

Em seguida uma reflexdo em grupo.

Apesar de nao voltada para a aérea da educacao fisica, e sim ter maior relagdo com a
pedagogia, a oficina por se tratar de jogos, foi muito proveitosa, na medida em que
aprendemos e vivenciamos coisas novas que podem ser adaptadas.

Ainda na quinta-feira tive a oportunidade de participar da oficina de “Praticas formativas de
capoeira”, um momento muito interessante, com atividades ludicas que ja visavam a insergéo
na copeira, seguida de movimentos e instrumentagdo. Por ultimo formamos uma roda de
capoeira onde todos participaram, e uma roda de samba tradicional da capoeira também. A
abertura do congresso na quinta-feira a noite, com a palestra de duas professoras doutoras,
foi um dos momentos mais proveitosos e interessantes que pude participar, ouvindo um pouco
mais sobre como é importante um suporte para o estagiario na escola.

A escola, deve ser locar de produgéo de saberes, e precisa estar preparada para receber os
estagiarios, assim como os professores preceptores precisam de uma formagéo que os
orientea como formar o estagiario para que ele possa se tornar um futuro professor. Na sexta-
feira, foio ultimo momento que participei do congresso, na continuagao do simpdsio, com as
falas dos professores doutores, Roberto e Samuel, responsaveis pela disciplina de estagio no
curso de educacao fisica, na Unesp Rio Claro. Na apresentacdo de suas propostas de
organizagao de estagio, consegui compreender aspectos importantes para a formagéao do
estagiario, que podemser advindos da universidade, do estagiario, e também da escola.
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Em uma vis&o mais geral, o congresso teve grande importancia na minha formag&do como
professor, pois me fez enxergar algumas coisas de maneiras diferentes, que podem me ajudar
no estagio.

CONESPE 2019

Neste ano de 2019 tive novamente a oportunidade de participar do || CONESPE — congresso
nacional de estagio supervisionado e pratica de ensino, que aconteceu na UNESP — Rio Claro.
Estive presente em alguns momentos muito interessantes porem tive que me ausentar em
outros momentos devido a compromissos externos a Universidade.

Mais uma vez, como no ano anterior, todos os momentos que puder participar foram muito
ricos em explanacbes e reflexbes acerca da formagdo de professores, com diversos
apontamentos quealimentam nossa esperanga no que diz respeito ao futuro da formacao de
professores.

Vou apresentar aqui algumas ideias que me chamaram atencéo para tentar explicar um pouco
0 que esse congresso significou para mim. Praticamente todos os palestrantes que ouvi
apontaram como alguns dos principais problemas que enfrentamos na formagao de
professores o distanciamento que existe entre as instituicdes escola e Universidade, além de
alguns curriculos encararem o estagio apenas como lugar de vivencia (oficio sem saberes)
aprendizado apenas pela observacio e outros que alimentam a ideia de uma escola utopica
(saberes sem oficio).

Sabendo que esses problemas existem e que as pesquisas nesta area buscar supera-los, os
palestrantes apresentam também raciocinios para ultrapassar esses obstaculos, como por
exemplo encarar a formagao de professores como uma area do conhecimento, formar um
professor reflexivo (oficio feito de saberes), tornar a pratica um local de formagao envolvendo
todaa escola e tornando-a mais proxima da Universidade. Alguns desses apontamentos que
buscam ser a solugao para os problemas, ja aparecem em falas do mesmo congresso, quando
algum palestrante se refere ao Programa Residéncia Pedagdgica o qual parece estar
caminhando para ser um exemplo quando a questao é formacéao de professores.

CONCLUSAO

Acredito que o programa Residéncia Pedagdgica caracterizado por ter como objetivo
aperfeicoar a formacao pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a imersao do
licenciando na escola de educacéao basica, com foco na pratica, em exercitar mais claramente
a relagao entre teoria e praticaprofissional docente embasado na experiéncia, € um caminho
para o chegar o mais perto possivel da profissdo docente, conseguir colocar tudo aquilo que
estd aprendendo na universidade em pratica. Acrescentando a isso o projeto possibilita os
meios de analise de pratica e reflexao sobre a pratica. Além de permitir que o aluno ainda em
formacéo vivencie experiéncias da realidade de ser professor, afirmando a profissao que tera
para sua vida.

Como futuro professor creio que o convivio na escola, com professores e gestdo € uma
experiéncia muito rica, além de interagir com os alunos na pratica criar uma relagao de
amizade e de construgaode conhecimentos, se deparar com diversos desafios e ter que os
resolves.

Em resumo, concluo esse portfolio reflexivo afirmando positivamente a influéncia do projeto
Residéncia Pedagdgica na minha formacao, e destacando a pratica nas escolas como principal
instrumento para tal.
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CASO DE ENSINO - 2018

Titulo: Alunos resistentes a participarem das aulas de Educacgao Fisica.

Contexto: Ao desenvolver determinadas atividades nas aulas, o estagiario encontra alunos
quese negam a participar das mesmas. O desafio € encontrar estratégias que fagam com que
os alunos se motivem e participem das aulas.

Caso: Na cidade de Rio Claro — SP, o Estagio Curricular Supervisionado Il do curso de

Educacao Fisica, Unesp- RC, é realizado em escolas de Educacdo Infantii e Ensino
Fundamental

Esse caso trata de uma escola municipal chamada E.M. Rais Raizes, onde os estagiarios
Folhae Planta trabalham com turmas do segundo e primeiro ano do Ensino Fundamental I.

Ao desenvolver as atividades preparadas para as aulas os estagiarios encontram dificuldades
em fazer com que todos os alunos participem da aula. Essa situagao ocorre diversas vezes e
na maioria delas sdo os mesmos alunos envolvidos, que parecem estar desinteressados na
aula e acabam por ficarem sem fazer nada. Nesses casos os alunos chegam a alegar qualquer
tipo de coisa para nao realizar a aula, desde dores e problemas até mesmo o desgosto pela
atividade desenvolvida.

Ao enfrentar essa situagdo o estagiario se sente despreparado na tentativa de encontrar
solugbes e estratégias que motivem os alunos a retornar para a atividade e entender a
importancia da Educacéao Fisica como disciplina curricular que tem um conteldo para passar,
e néo ser vista apenas como hora de lazer ou castigo.

Questoes

1) E papel da Universidade oferecer base para que o estagiarioconsiga enfrentar esse tipo
de situagéo?

Segundo Santos (2004) a universidade deve fornecer aos alunos o embasamento teérico
planejado, pois também é responsavel pela construcdo de conhecimentos e potencias
possiblidades de contribuir para o fazer profissional. Acrescenta ainda que a
aprendizagem do estagiario se constroi a medida que as experiéncias vividas no estagio
sao discutidas em sala de aula com o professor responsavel do curso, sendo assim nao
€ possivel adiantar tais ensinamentos, € necessario que as observagdes realizadas pelos
estagiarios sejam analisadas deforma critica na universidade.
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2) O professor supervisor deve intervir em situacbes como

3)

Essa?

professor da escola deu aos estagiarios total liberdade e responsabilidade na hora

da regéncia, procurando potencializar sua atitude como professor e treinar suas
capacidades em resolver situacdes no momento da aula. Benites (2012) constatou
que o professor colaborador deve ser capaz de verbalizar e auxiliar o estagiario nos
fundamentos da acao pedagdgica, pois ele € um professor que aceita acompanhar
estagiarios, mas nao deve perder de vista que passou a ter a responsabilidade de
ser um formador de professor. Afirma ainda a necessidade de ser reflexivo e ajudar
no desenvolvimento das competéncias profissionais dos estagiarios, mais uma vez
a reflexdo e analise se faz importante para o aprendizado do estagiario.

Quais estratégias os estagiarios podem adotar nesses casos?

Segundo Pereira e Moreira (2005) o fato de os alunos deixarem a aula durante sua
execugao pode vir ao encontro de sua falta de motivacéo e interesse diante de
conteudos e estratégias inadequados, mesmo que essa nao seja uma justificativa
aceitavel. Sabe-se que todo processode mudanca requer tempo, compromisso e,
nesse caso, parceria de ambas as partes (alunos e professores), os alunos e
professores precisam se conscientizar de seus papéis dentro da escola,com a finalidade de
atingir focos mais importantes. Sendo assim essa mudanca, de uma cultura que ja se fazia
presente na escola, pode servir como aprendizado para o estagiario e mesmo comreflexdes
e analises feitas na universidade e com o professor supervisor da escola, pode demorar um
tempo para a mudanga acontecer
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CASO DE ENSINO 2019

Titulo: Dificuldade em planejar uma aula de inclusao.

Contexto: Ao desenvolver uma gincana de encerramento dos conteudos, ocorreu
um caso onde um aluno negou-se a participar de uma atividade pois teria que formar
dupla com uma menina, como previsto por um sorteio feito anteriormente.

Caso: Ao propor uma atividade de encerramento dos conteudos trabalhados
durante aquele semestre, os residentes, junto com a professora preceptora
desenvolveram com os alunos do 3° ano do ensino fundamental da escola E.E.
Amanha Ama, uma pequena gincana. Durante essa gincana os alunos teriam que
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participar de diversas atividade sozinho ou com outros companheiros de turma. No
decorrer da gincana as atividades ocorriam de forma interessante para os alunos e
professores até que chegou um momento em que os alunos teriam que formar
duplas, previamente decididas por meio de um sorteio. Ao revelar os nomes das
duplas um aluno negou-se a participar da atividade pelo fato de ter que formar dupla
com uma menina. Sem que osprofessores conseguissem o convencer a participar
da gincana naquele modo, os alunos propuseram uma troca que seria “legal” para
aquele aluno, e afim de continuar com as atividades os estagiarios junto com a
professora permitiram a troca. Porem aquele caso nao foi resolvido.

Questoes:

1. Os professores devem ceder em momentos como esse, deautonomia dos
alunos (resto da sala) ?

Yackel e Cobb (1996) definem autonomia com respeito a participagdo dos alunos na
pratica de uma comunidade da sala de aula. Este pressuposto baseia-se na
compreensdo de ensino e aprendizagem que suporta um modelo de participar numa
cultura em vez de um modelo de transmissdo de conhecimentos. Com essa afirmagao
podemos perceber a importancia de dar autonomia aos alunos, uma vez que esses ja
entendam o que é certo, sendo assim em casos como esse se faz necessario uma
intervencdo dos professores, que devem fazer os alunos entender que ndo devem
desprezar ou outros.

2. Ao formar as duplas por meio de sorteios, o professorpoderia estar evitando
algum aluno de sentir-se mal por algum motivo?
Ao deixar os alunos formarem duplas, principalmente em casos de alunos como esse
citado nesse caso de ensino, provavelmente ira acontecer de aqueles alunos que nao
tenham muita habilidade sobrarem no final pois os outros o julgam como “pior” em
atividades motoras mesmo sem antes saber o que ird acontecer. Essas situagdes
podem alimentar nesses alunos uma indiferenca pelas aulas de Educacao Fisica e
acabar com a evasao dos mesmos, do mesmo modo que ocorria na época da educacéo
fisica tecnicista e esportivista mostrada por Soares (2012) em uma revisdo da historia
da Educacéao Fisica.

3. E papel do professor, principalmente em momentos comoesse, persistir na
relagao entre os alunos?

Deve ser papel do professor mostrar aos alunos que todos sao diferentes e que isso
nao deve influenciar em relagdes interpessoais assim como n&o deve ser o objetivo da
Educacdo Fisica e nem das pessoas excluir e desprezar outras pessoas por serem
diferentes que vocé. Além disso mostrar que pode haver aprendizados e ensinamentos
em situacdes como essa.
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