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RESUMO

Este estudo tem como objetivo central analisar o desenvolvimento da disciplina Estagio
Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental a partir da Organizagdo do Trabalho
Pedagdgico no curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade Federal do Para,
campus Guamad, ja que se trata de uma disciplina que pode contribuir de maneira direta no
processo de formacao do futuro professor e para a constitui¢ao de sua identidade profissional.
O locus da pesquisa foi o curso de Licenciatura em Educacao Fisica da Universidade Federal
do Para, campus Guama, com a participagdo de 08 (oito) sujeitos, os quais possuem relagao
direta de atuagdo profissional com a disciplina. Além da revisdo bibliografica referente ao tema
pesquisado, utilizou-se na coleta dos dados a entrevista semiestruturada, valendo-se de analise
qualitativa de carater critico-dialético a partir dos quais os dados foram tratados. Os resultados
obtidos permitem afirmar que se trata de uma disciplina de extrema relevancia para a formagao
profissional docente dos alunos estagiarios, e que enfrenta dificuldades na realizagdo de suas
atividades, devido possuir especificidades pedagogicas que as diferencia de outras disciplinas,
como o tempo de realizacdo e sua organiza¢ao no campo de estagio, os vinculos institucionais
estabelecidos entre a [ES e as redes de ensino, a aproximacao entre teoria e pratica muitas vezes
percebida de forma dicotomica o que influencia diretamente a Organizagdo do Trabalho
Pedagogico dos professores envolvidos, no caso professores da Educacdo Superior e da
Educagao Basica.

Palavras-Chave: Educacao Fisica; Estagio Curricular Supervisionado; Organizacdo do Trabalho
Pedagogico; Formacao de Professores.



ABSTRACT

This research has the central objective of analyze the development of Supervised Curricular
Internship at Elementary, Middle and High School from the Pedagogical Work Organization
perspective in the Physical Education degree of the Federal University of Para, Campus
Guama, because it is a discipline that could contribute directly in the process of practice to the
future teacher and in a constitution of your professional identity. The locus of the research was
the graduation in Physical Education of the Federal University of Para, Campus Guama, with
the participation of 08 (eight) teachers, because they have a big relation of professional
performance with the discipline. Besides the literature review about the researched theme, the
semi-structured interview was used in a data collect, using a qualitative analysis of a critical-
dialectical nature from which the data were treated. The results obtained allow us to affirm that
discipline is of extreme relevance for the teachers of graduation trainees, and that pass by
difficulties to carrying out yours activities, due to the fact of Internship has a pedagogical
specificities that differentiate this from other disciplines, such as the time of accomplishment
and its accomplishment of external internship, the established institutional links between the
Colleges and the Basic Eschool, the approximation between theory and practice is perceived so
many times in a dichotomous way which directly influences the Pedagogical Work
Organization of the teachers involved, in case University professors and Ementary and High
Scholl teachers.

Keywords: Physical Education; Supervised internship; Organization of Pedagogical Work;
Teacher Training.
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A formacdo dos professores deve pautar-se por contetdos e atividades
no decorrer dos Estagios que discutam o contexto da formagéo e da
atuacdo profissional, as dimensdes éticas e politicas do trabalho do
professor, os fundamentos da educacéo, da agao docente e a identidade
do professor (BARREIRO; GEBRAN, 2006).

INTRODUCAO
O Percurso Pessoal e Tedrico

A ideia de materializacdo deste trabalho surgiu a partir da vivéncia como professor da
Educacgdo Superior, na ocasido, professor substituto na Faculdade de Educacédo Fisica (FEF),
no Instituto de Ciéncias da Educacdo (ICED), da Universidade Federal do Para (UFPA),
ocupando este cargo e desenvolvendo tais fungdes por 04 (quatro) semestres. Durante este
processo, atuamos com as disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado (ECS), que nesta
Faculdade divide-se em: Estagio Supervisionado | (com observacéo e regéncia em Instituicoes
de Ensino Formal, no Ensino Fundamental), Estagio Supervisionado Il (com observacao e
regéncia em Instituicdes de Ensino Formal, no Ensino Médio), Estagio Supervisionado 111 (com
observagdo em espacos ndo escolares, como, Clubes, Academias, Escolinhas de Iniciagéo
Esportiva e Condominios) e Estagio Supervisionado IV (com observacdo em instituicdes
beneficentes e escolas especializadas para portadores de necessidades especiais)
(PPC/FEF/ICED/UFPA, 2012).

Durante a atuacdo profissional, recorddvamos de quando éramos académicos do curso
de Licenciatura Plena em Educacdo Fisica, nos anos de 2006 a 2010, nessa mesma Instituicdo
de Ensino Superior (IES), porém em outra Faculdade?!, a qual em seu desenho curricular tinha
a disciplina Préatica de Ensino, que se dividia em Pratica de Ensino I, Pratica de Ensino I,
Pratica de Ensino Il e Pratica de Ensino IV, caracterizando o estudo das vivéncias e
experiéncias pedagogicas da Educacdo Fisica em diversos espacos de atuacdo da éarea,
subsidiando desta forma a realidade concreta dos sujeitos (professores, estudantes e alunos
estagiarios), sua praxis pedagdgica em Educagdo Fisica. Nessas vivéncias, percebiamos a
dificuldade de entender o funcionamento e objetivo das disciplinas, em compreender de que
maneira iria auxiliar em nossa formacéo, devido a fragilidade de relacionar teoria e pratica, pois
ora as aulas eram em sala, na universidade e ora eram na escola, lécus de Estagio, entre

observacgdes, participagbes e regéncias. Além disso, outra fragilidade presente era no

1 Na Universidade Federal do Para ha dois cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica, o primeiro surgiu no ano
de 2000, no Campus Universitario de Castanhal, no municipio de Castanhal, localizado a 77 Km da capital, Belém,
local onde conclui a graduagdo em Educagdo Fisica. E o segundo, surgiu no ano de 2006, no Campus Universitario
do Guamd, localizado na capital, Belém.
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acompanhamento dos professores orientadores das disciplinas de Estagio, em alguns
momentos, ndo se tinha a presenga e acompanhamento sistematico dos mesmos,
proporcionando a desconexdo da proposta das disciplinas de Estagio em relacionar a teoria e
pratica na vivéncia da realidade concreta do espaco escolar ou ndo escolar.

Dentre essas disciplinas ainda no periodo de graduacdo, vivenciamos também outras
duas disciplinas fundamentais para consubstanciar a relacdo teoria e pratica no trato
pedagdgico, na relagdo professor e aluno. As disciplinas foram: “Metodologia do Ensino da
Educacéo Fisica”, “Didatica e Formacdo Docente em Educacao Fisica”. Na primeira é abordada
a organizacdo do conhecimento em Educacdo Fisica e suas diferentes Abordagens
Metodoldgicas, a relagdo professor e aluno e suas vivéncias metodolégicas no ambiente escolar
e nao escolar; na segunda sdo estudadas as Tendéncias e Abordagens Pedagogicas da Educacgéo
e Educacéo Fisica, as instituicdes educacionais brasileiras, a formacdo docente em Educacéo
Fisica, o planejamento, o plano de ensino, o plano de aula e a praxis pedagdgica dos professores
de Educacdo Fisica (PPC/FEF/CUNCAST/UFPA, 2010).

Passamos a integrar a Linha de Estudos e Pesquisas em Educacdo Fisica & Esporte e
Lazer — LEPEL/UFPA, Grupo de estudos e pesquisa com sede na Faculdade de Educacdo Fisica
da UFPA campus Castanhal (UFPA/CUNCAST), cujas suas atividades foram iniciadas no ano
de 2013. Atualmente o Grupo possui 04 (quatro) Linhas de pesquisa — a) Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico; b) Politicas Publicas de Esporte Lazer; ¢) Formacdo de Professores e d)
Producdo do Conhecimento e é constituido por pesquisadores, docentes e discentes de IES
publicas e privadas, por trabalhadores e trabalhadoras da Educacdo Béasica e Superior que
também atuam nas redes publicas e privadas de ensino do Estado do Para.

Devido ao contato com o Grupo, a nossa insercdo na pesquisa foi decisiva para a
escolha do tema a ser pesquisado, devido a constatacdo da necessidade de realizar a pesquisa
desta tematica com o intuito de problematizar através de investigacdo, a atuacdo e a
Organizacao do Trabalho Pedagdgico (OTP) dos professores orientadores que atuam com essa
disciplina no ensino superior; além de dirigirmos nossa atencdo também para os professores
colaboradores (docentes da Educacdo Basica, 0s quais recebem e acompanham os alunos
estagiarios nas escolas, possuindo ambos, relacdo direta na formacgéo dos alunos estagiarios
através da disciplina ECS). Assim, cada vez mais foi crescendo a necessidade de investigagédo
na area da Educacdo Fisica relacionando-se a tematica ECS, estreitando-se lacos com a
Educacao Superior, a partir da tentativa de compreender a OTP dos professores orientadores
e colaboradores participantes precipuos da disciplina ECS.
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Nesse sentido, entende-se a OTP como uma producdo de conhecimentos através dos
sujeitos envolvidos no processo, que ocorre em dois niveis: o primeiro como trabalho
pedagogico que costuma ser desenvolvido, predominantemente, em sala de aula, na relagéo
direta entre professor e aluno, e 0 segundo, como organizagdo global do trabalho pedagdgico
realizado na escola, envolvendo a comunidade escolar, alunado, professorado, pais, equipe de
apoio, técnicos e direcdo, a partir do projeto pedagdgico da instituicdo de ensino. Esse
entendimento se apoia em Freitas (2012, p. 94), o qual afirma,

[...] Organizacédo do Trabalho Pedagégico entendendo-se, este ultimo, em dois niveis:
a) como trabalho pedagégico que, no presente momento historico, costuma
desenvolver-se predominantemente em sala de aula; e b) como organizag&o global do
trabalho pedagdgico da escola, como projeto politico-pedagdgico da escola.

Para isso, deve ser entendido que a formacdo € um processo sempre inacabado, em
constante movimento de renovacédo e a escola reconhecida como um espaco privilegiado de
formacdo humana e profissional. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcao de
uma identidade profissional, além disso, o contexto historico da formacéo profissional sofre
profundas transformacgfes nas praticas econémicas, politicas, sociais e culturais, exigindo a
reestruturacdo da sociedade nos mais diversos setores (NOVOA, 1997).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo Professores
para a Educacdo Béasica, em seu artigo 13, os cursos de formacao iniciais devem se estruturar
por meio da garantia da base comum nacional das orientagdes curriculares, devem incluir:

Em relacdo a carga-horaria a questao esta assim colocada,

8§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas
de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400 (quatrocentas) horas de préatica
como componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo; 11 - 400
(quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagdo e
atuacdo na educacdo bésica, contemplando também outras areas especificas, se for o
caso, conforme o projeto de curso da instituicdo (BRASIL, 2015, p. 11).

Ainda sobre 0 ECS, ainda nesse mesmo artigo, em seu 86°, as DCN assim se referem:
“O estagio curricular supervisionado é componente obrigatorio da organizacdo curricular das
licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a préatica e com as
demais atividades de trabalho académico” (BRASIL, 2015, p.12).

Dessa forma, o ECS caracteriza-se como um momento de ensino e aprendizagem do
processo de formacao, dos cursos de graduagdo em licenciaturas — destacando-se aqui 0S cursos

de Licenciatura em Educacdo Fisica — e ainda, apresenta-se como fundamental na construgdo
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de conhecimentos, com vistas ao exercicio da profissdo, dos futuros professores e professoras
de Educacdo Fisica.

Segundo Barreiro e Gebran (2006, p.20), “O estagio curricular pode se constituir no
I6cus de reflexbes e formacdo da identidade ao propiciar embates no decorrer das acdes
vivenciadas pelos alunos, desenvolvidas numa perspectiva reflexiva e critica, desde que
efetivado com essa finalidade™.

Neste sentido, 0 ECS tanto pode apresentar limites, fragilidades e contradi¢des em suas
vivéncias, quanto demonstrar possibilidades de uma significativa pratica docente critica,
reflexiva e problematizadora da realidade educacional, tanto para os estudantes em formacao,
quanto para os professores orientadores e colaboradores que acompanham esse processo
formativo durante a formacao inicial dos alunos estagiarios.

Para Pimenta e Lima (2012, p. 61), “[...] 0 estagio como campo de conhecimento e
eixo curricular central nos cursos de formacéo de professores possibilita que sejam trabalhados
aspectos indispensaveis a construcdo da identidade, dos saberes e das posturas especificas ao
exercicio profissional docente”.

Em relacdo a construcdo da identidade, recorre-se a Novoa (1992, p.16) para quem,

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de construcdo de maneiras
de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo identitério,
realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
diz professor.

Ainda sobre a formacdo identitaria profissional, segundo Dubar (2012) traz
contribuigdes acerca dessa questdo alegando que o reconhecimento social, das fungdes sociais
ocupadas por trabalhadores, chamada de profissao, devem ser compreendidas como um avanco
na estruturacdo da prépria profissionalizacdo, pois esta ocorre em um processo mais amplo, ao
longo de sua trajetdria social e organizacdo funcional, através de sua estruturacdo, de seus
proprios estatutos e espacos de atuacdo, e ndo somente definidas por suas atividades
desenvolvidas, pois estas, neste caso, fazem parte do processo como um todo.

O mesmo autor vem afirmar que a profissionalizacéo vai sendo construida a partir das
relagcBes sociais existentes entre sujeitos, 0s quais estes podem ser professores, técnicos em
educacdo, diretores, enfermeiros, técnicos em enfermagem, médicos etc., a partir destas
especificagOes cria-se as fungdes que cada sujeito vai adquirindo na sociedade, de maneira
hierarquizada, colocando-os, muitas vezes, em situacdes de prestigio e/ou desprestigio social,

vindo a influenciar diretamente nas vantagens profissionais, como por exemplo,
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reconhecimento do nome na profissdo, area de atuacdo, questdes salariais, instrumentos de
trabalho especificos etc (DUBAR, 2012, p.354).

Deste modo, Dubar (2012) chega ao conceito de socializacdo profissional, que
consiste na construcao da identidade social e profissional dos sujeitos, a partir de suas relacdes
com outros sujeitos e com 0 meio ao qual esta inserido. E esclarece um pouco mais mostrando

trés teses, que sdo:

A primeira tese sem divida, a mais controversa, é que a socializagdo profissional,
definida como a maneira pela qual aprende seu trabalho e se conduz a vida ativa, nao
é exclusiva de algumas pessoas que exercem atividades de prestigio as quais se deve
reservar o titulo de “profissdo”, mas diz respeito a todos, do mais alto ao mais baixo
da escala social. A segunda tese, é que a aprendizagem de uma atividade profissional
é um processo que dura por toda a vida ativa, e mesmo além dela. A socializagdo nao
é mais reservada a infancia, e a formac&o profissional tornou-se “formagéo ao longo
da vida”. E a terceira tese, parece ser cada vez mais bem compreendida é que, em
determinadas condi¢des de organizagdo dos empregos e das formacdes, o trabalho
pode ser formador, fonte de experiéncias, de novas competéncias, de aprendizagens
para o futuro (DUBAR, 2012, p. 364-365).

Ou seja, a socializacdo profissional é um processo de mudanca para o sujeito em
socializacdo, que passa a incorporar concepgoes de uma comunidade profissional e a comungar
de comportamentos e perspectivas, valores e crencas que sdo comuns ao exercicio da profisséo,
e que influenciaréo a construcdo da identidade enquanto professor e os conduzirdo a agoes
alinhadas a tais percepgoes.

Assim, 0 ECS é uma disciplina que pode contribuir de maneira direta no processo de
formacédo de professores, e de sua identidade profissional, pois ao ter a experiéncia do Estagio,
os discentes, futuros professores e professoras, passam a perceber o funcionamento de seu local
de futura atuacdo, como por exemplo, a escola (sua organizacédo, seus espacos fisicos, sala de
aula, quadra poliesportiva, e seu entorno), além disso, possibilita conhecer suas dificuldades
pedagdgicas, suas condi¢des de trabalho, no que diz respeito a estrutura fisica, seus recursos
materiais, questdo salarial, carga-horaria de trabalho, estrutura curricular etc.

Nesse sentido, verifica-se a importancia de se pesquisar 0 ECS e as possibilidades
organizativas do trabalho pedagdgico dos professores orientadores e a participacdo dos
professores colaboradores envolvidos nas atividades dessa disciplina, nos cursos de
Licenciatura em Educacdo Fisica, a partir da finalidade desse componente curricular da
formacao inicial. Com isso sera necessario identificar como esta constituido, suas fragilidades,
dificuldades enfrentadas durante o desenvolvimento da disciplina, além de suas possibilidades
de superacdo da dicotomia entre teoria e pratica, muito presente nas atividades curriculares

dessa disciplina.
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Diante do exposto a pesquisa aqui desenvolvida voltou-se para a compreensdo do
Estadgio Curricular Supervisionado no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
Universidade Federal do Pard&/Guama e sua Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, cuja
relevancia se expressa através dos aspectos que consideramos para a realizacao dessa pesquisa.
O primeiro aspecto é o académico, por se tratar de uma disciplina de extrema relevancia para a
formagcdo profissional dos académicos e futuros docentes da &rea da Educacéo Fisica, entende-
se que a pesquisa desta tematica ECS em Educacdo Fisica, abrira novas possibilidades de
producdes e debates académicos nas areas da Educacéo e Educacdo Fisica.

Assim, para uma melhor compreensdo do tema proposto, realizou-se um levantamento
bibliogréafico, do periodo de 2007 a 2015, nos Anais do Congresso Brasileiro de Ciéncias do
Esporte — CONBRACE/CONICE, que ¢ um Congresso de referéncia na area da Educacéo
Fisica, em nivel nacional e internacional, realizado sob a responsabilidade do Colégio Brasileiro
de Ciéncias do Esporte (CBCE)?, que ocorre de dois em dois anos, reunindo diversos trabalhos

de diferentes tematicas.

Levantamento bibliografico nos Anais do Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte —
CONBRACE/CONICE no periodo de 2007 a 2015.

Tabela 1 - Trabalhos selecionados do Banco de dados dos Anais do CONBRACE/CONICE,
no periodo de 2007 a 2015/ GTT5 — ESCOLA.

ANO TRABALHOS  SELECIONADOS ANALISADOS

2007 40 - -

2009 55 - -

2011 69 - -

2013 119 02 02

2015 169 04 04
TOTAL 452 06 06

Fonte: Anais do CONBRACE/CONICE.

2 O CBCE foi criado em 1978 e caracteriza-se como uma entidade cientifica que congrega pesquisadores ligados
a area da Educacéo Fisica e Ciéncias do Esporte. Possui secretarias em diversos estados brasileiros, como, Par3,
Amapa, Maranhdo, Goias, Bahia, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, etc. além de ser organizado em Grupos de Trabalhos
Tematicos (GTT), liderados por uma Direcdo Nacional (DN), possuindo vinculo também com a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC).



20

Tabela 2 - Trabalhos selecionados do Banco de dados dos Anais do CONBRACE/
CONICE / GTT6 — FORMAGCAO PROFISSIONAL E MUNDO DO TRABALHO.

ANO TRABALHOS  SELECIONADOS ANALISADOS

2007 45 06 06

2009 58 07 06

2011 89 07 04

2013 71 07 04

2015 98 11 03
TOTAL 361 38 23

Fonte: Anais do CONBRACE/CONICE.

O Congresso CONBRACE/CONICE, possui 13 (treze) Grupos de Trabalhos
Tematicos (GTT)3, dos quais foram selecionados para analises e coletas de dados apenas dois,
0 GTT5 — Escola e 0 GTT6 — Formacao Profissional e Mundo do Trabalho, por apresentarem
mais afinidade ao tema pesquisado. A selecdo dos textos pesquisados, apresentados nas tabelas
acima e que serviram de base para a coleta de dados, foi realizado seguindo 0s seguintes passos:
primeiro fez-se uma leitura preliminar dos titulos dos artigos disponiveis em cada um dos GTT;
em seguida, leram-se 0s resumos dos textos que apresentavam um potencial direto de didlogo
com o tema Estagio Curricular Supervisionado (ECS) em Educacdo Fisica, levando-se em
consideracdo as palavras-chave, Educacdo Fisica, Estagio Supervisionado e Formacdo de
Professores.

Com base nos trabalhos coletados no GTT5 - Escola, o qual o total somou-se 452
(quatrocentos e cinquenta e dois) trabalhos, selecionou-se 06 (seis) em que todos foram
analisados; 02 (dois) no ano de 2013 e apenas 04 (quatro) no ano de 2015, e nenhum trabalho
sobre a tematica Estagio Supervisionado nos demais anos 2007, 2009 e 2011, evidenciando
poucas producdes sobre a tematica pesquisada.

Ja com relacgéo aos trabalhos do GTT6 — Formacao Profissional e Mundo do Trabalho,
verificou-se um total de 361 (trezentos e sessenta e um) trabalhos publicados, dos quais
selecionou-se 38 (trinta e oito), e analisou-se 23 (vinte e seis); 06 (seis) no ano de 2007, 06
(seis) no ano de 2009, 04 (quatro) no ano de 2011, 04 (quatro) no ano de 2013 e 03 (trés) em

3 GTT1 - Atividade Fisica e Salde; GTT2 — Comunicacdo e Midia; GTT3 — Corpo e Cultura, GTT4 —
Epistemologia; GTT5 — Escola; GTT6 — Formacéo Profissional e Mundo do Trabalho; GTT7 — Género; GTT8 —
Inclusdo e Diferenga; GTT9 — Lazer e Sociedade; GTT10 — Memodrias da Educacao Fisica e Esporte; GTT11 —
Movimentos Sociais; GTT12 — Politicas Publicas e GTT13 — Treinamento Esportivo.
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2015, evidenciando neste caso, um numero considerdvel de producdes e publicagdes sobre o

tema pesquisado.

O quadro 1 a seguir, mostra em detalhes as principais informacdes sobre os trabalhos

analisados.

Quadro 1 - Descricao da producéo de trabalhos analisados, extraidos do Banco de dados dos
Anais do CONBRACE/CONICE, no periodo de 2007 a 2015 - GTT5 e GTT6.

GT/ANO TITULO DO TRABALHO AUTOR/A AUTORES/AS MAIS
CITADOS/AS
Diego Henrique da
A utilizagdo do video e o ensino de Cunha;_lsabela
. . - Flausino de .
atitudes e conceitos no estagio ) Pimenta (2006).
supervisionado Ccampos; Marcus
P ' Vinicius de Avila
Torres.
GTT5/2013 Lo - . Coletivo de Autores
Contribuicdes do Estagio Eliene Lacerda - .
. o S (2009); Luiz Freitas
Supervisionado para a préatica Pereira; Moisés ; L
edagbgica da Educacéo Fisica Sipriano de (1991); Saviani (2006,
PR escolar i Ffesende 2008); Silva (2009,
’ ' 2010).
A relagdo entre atuagdo dos estagios
supervisionados no PIBID: Amanda Azevedo Pimenta e Lima (2014);
implicagBes no processo inicial de Santos. Ventorim (2011).
formacéo em educacéo fisica.
O estégio curricular supervisionado Informacio nio
do curso de educacéo fisica do IPA: | Alexandre Scherer. ¢ p
- s . encontrada.
a visdo dos sujeitos envolvidos.
GTT5/2015 Estagu? superws!opz_ado e formacéo _ _ o
continua: possibilidades para a Kalline Pereira Informag&o nédo
reflexdo da pratica docente na area Aroeira. encontrada.
de educacéo fisica.
Interfaces da disciplina estagio
supervisionado na formacao Elaine de Brito Informag&o néo
continuada de docentes de educagéo Carneiro. encontrada.
fisica.
Fundamentos tedrico-praticos na
disciplina estagio supervisionado: André Malina; A =
S o ~ Informagéo ndo
contribuigdes para a docéncia e a Angela C. B. de
< L . encontrada.
formacéo profissional a partir de Azevedo.
GTT6/2007 elementos didaticos.
O professor como investigador de Anelise Pieniz Informagdo ndo
sua pratica: o estagio Lunge; Cintia encontrada.
supervisionado como possibilidade. Muller Angulski.

4 Os Anais pesquisados eram de um caderno de Anais impresso, o qual continha somente os resumos do evento
sem o texto completo, ndo apresentando nenhum autor citado em seus resumos.
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O estagio supervisionado no curso
de educacdo fisica da UEFS:
realidade e possibilidades.

Raquel Cruz Freire.

Informag&o ndo
encontrada.

A formacéo de professores de
Educacdo Fisica na Educacéo
Infantil; a experiéncia do estagio
curricular na FEF/UFG.

Renata Linhares;
Rosirene Campelo
dos Santos.

Luiz Freitas (2006);

Saviani (2007, 2008);

Saydo (1997, 2002);
Tardif (2002).

GTT6/2007

O estagio supervisionado na
formac&o inicial do bacharel em
Educacéo Fisica.

Luciane Cristina
Arantes da Costa;
Vania de Fatima
Matias de Souza;
leda Parra Barbosa-
Rinaldi.

Pérez Gomes (1992);
Schon (1992);

Diferentes perspectivas para a
estrutura e funcionamento do
estagio supervisionado em
Educacdo Fisica.

Ledyjane Mendes
Macédo; Paulo
Educardo Gomes de
Barros; Janice
Guimarées de
Carvalho;
Rosangela Ramos
Veloso Silva

Lima (2007); Piconez
(1998, 2005); Pimenta
(1997).

GTT6/2009

Mapeamento da producéo de
conhecimento sobre estagio
supervisionado em Educacao Fisica
em periodicos: 1930-2000.

Silvana Ventorin;
Andréa Brandao
Locatelli; Erica
Bolzan; Grasiela
Martins Lopes
Poleze.

Ferreira Neto (1998,
2002);

Investigando a préatica pedagogica
escolar através do estagio
supervisionado.

Analise Ferreira

Lieniz Lunge; Ivana

Lima Martins
Schneider.

Gasparin (2005);
Libaneo (1994); Saviani
(1984).

Estagio supervisionado no curso de
Educagdo Fisica CAC/UFG: um
relato de experiéncia.

Leomar Cardoso
Arruda; Maristela
Vicente de Paula;
Rodrigo Graboski
Gratti.

Pimenta e Anastasiou
(2002).

A formacao do professor:
contribuicdo do processo de estagio
supervisionado em educagdo fisica.

Janaina Vargas
Nascimento;
Tatiane Tavares
Ramos; Kalline
Pereira Aroeira.

Barreiro e Gebran
(2006); Pimenta (2006);
Pimenta e Lima (2004);

Tardif (2002).

A formacéo de professores de

Educacdo Fisica sob a perspectiva

colaborativa nos estagios
supervisionados

Erica Bolzan;
Grasiela Martins
Lopes Poleze;
Silvana Ventorim.

Pimenta e Lima (2004);
Tardif (2008).

Avangos e desafios na construcao
coletiva de um projeto de estagio

Lilian Branddo
bandeira; Proscilla

Pérez Gomes (1992);
Saviani (1997); Taffarel

num curriculo de licenciatura

de Césaro Antunes;
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ampliada: a experiéncia da
ESEFFEGO/UEG.

Néri Emilio Soares
Junior; Renata
Linhares.

(1993, 2005); Veiga
(2009).

Da Didética e Prética de Ensino ao
Estagio Supervisionado na
FEF/UFG: continuidades, rupturas e
contradi¢Bes com a reforma do
curriculo de licenciatura a partir de

Ana De Pellegrin;
Anegleyce Teodoro
Rodrigues; Eliene
Lacerda Pereira;
Hugo Leonardo

Candau (1988); Libaneo
(1986); Luiz Freitas
(1995); Saviani (1997).

GTT6/2011 2007. Fonseca da Silva.
Estéagio supervisionado: Katia Regina de Sa; Pimenta (2005, 2008);
: x Gounnersomn . . )
compromisso com a formagéo R Pimenta e Lima (2008);
Fernandes; Liliana .
docente. Tardif (2000)
Borges.
Estagio supervisionado de Aladia Cristina
observagdo: um relato de Rodrigues Medina; Pimenta (2005).
experiéncia no curso de licenciatura | Paola Luzia Gomes Piconez (2006)
em educacdo fisica. Prudente.
CTTeRO0M O estagio curricular obrigatorio e Angelica Madela; Perez Gomez (1995);
suas?m licacses na forgma %0 Lilian Beatriz Novoa (1992); Lima
inicial de IFi)cen((:;iados em Edu%a %0 Schwinn Rodrigues; | (2001); Pimenta (2001);
Fisica ¢ Carla dos Reis Pimenta e Lima (2006);
' Rezer. Tardif (2002, 2005)
0 estégio supervisionado Kalline Pereira No6voa (1991); Pimenta
colaborat%vo nc?ensino médio Aroeira; Renilton e Lima (2004); Tardif e
' Oliveira Santos. Lessard (1991).
Coletivo de Autores
Tendéncias e o estagio Mara Barbosa (1992); Darido (2003,
supervisionado. Medeiros. 2004); Luiz Freitas
(1995).
GTT6/2013 Pibid e Estagio Supervisionado:
analisando e repensando 0s espagos Michelle Cristina Pimenta e Lima (2004);
de formacéo inicial docente em Ribeiro Santiago Ventorim (2011).
educacdo fisica.
Pibid e Estagio cu_rrlcular: anallsg Diana Martins
dos trabalhos publicados nos anais Tiare: Auausto Pimenta e Lima (2012)
do CONBRACE/CONICE (2011 e gre, AUgus :
Cesar Rios Leiro.
2013).
Didatica e 0 estagio em Educagdo . . Pimenta (1995, 2002,
Fisica: uma articulagdo necesséria Kalline Pereira s -
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Fonte: Anais do CONBRACE/CONICE.
Foram 06 (seis) os trabalhos publicados no GTT5 — Escola, nos anos de 2013 e 2015,

dos quais 02 (dois) se destacam. O primeiro, cujo titulo é: “A utiliza¢ao do video e o ensino de
atitudes e conceitos no estagio supervisionado” aborda a discussao e reflexdes sobre a disciplina
Estagio Supervisionado em Educacao Fisica Escolar I, de como utilizar os recursos audiovisuais
como ferramentas pedagdgicas para o ensino dos conteddos conceituais e atitudinais. O
segundo, com o titulo “Contribui¢des do Estagio Supervisionado para a pratica pedagogica da
Educacio Fisica escolar”, procurou investigar a contribuicdo do Estagio Supervisionado para a
formacdo dos estudantes, professor colaborador e para a escola, onde observou-se as aulas de
Educacao Fisica e entrevistou-se o professor desta disciplina, verificou-se que ndo somente o
professor colaborador adquire novos conhecimentos e metodologias, mas também a escola.

Os trabalhos publicados no GTT6 — Formagéo Profissional e Mundo do Trabalho, no
ano de 2007, totalizaram 06 (seis) publicacdes, dos quais 04 (quatro) tém destaque, sendo o
primeiro com o titulo “O estagio curricular supervisionado do curso de educacéo fisica do IPA:
a visdo dos sujeitos envolvidos” objetivou compreender como 0s sujeitos envolvidos no ECS,
do curso de Educacdo Fisica do IPA veem esta atividade, utilizou-se a metodologia descritiva
qualitativa, e concluiu-se que 0 ECS do IPA € relevante para a formacdo inicial do professor de
Educacdo Fisica e na constru¢do e sua identidade. O segundo, sob o titulo “Fundamentos
tedrico-praticos na disciplina Estagio Supervisionado: contribuicdes para a docéncia e a
formagéo profissional a partir de elementos didaticos”, objetivou contribuir para do fazer
pedagdgico continuo, a partir da problematizacdo da disciplina Estagio Supervisionado em
ambientes formais e ndo formais, discutindo-se a elaboracdo de relatérios da disciplina. O
terceiro trabalho, com o titulo “O professor como investigador de sua pratica: o estagio
supervisionado como possibilidade”, analisou a percep¢ao dos formandos do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica, da Universidade de Tuiuti do Parana, buscando compreender
as principais expectativas dos mesmos, quanto as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado, seus resultados apontaram a necessidade de mais investigacdo da préatica do
campo de Estagios, para a formagdo dos graduandos. O quarto, sob o titulo “O estagio
supervisionado no curso de educagdo fisica da UEFS: realidade e possibilidades™ tratou da

formacéo de professores de Educacdo Fisica na UEFS, tendo como objetivo colaborar com as
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referéncias sintonizadas a formacdo omnilateral na (re)organizacao do Estagio Supervisionado
no curriculo dos cursos de formacdo de professores em Educagdo Fisica, analisando os
documentos da UEFS e das orientacdes gerais para sua formacao.

No ano de 2009, foram também publicados 06 (seis) trabalhos, cujo primeiro, sob o
titulo de “A formacdo de professores de Educa¢do Fisica na Educagdo Infantil: a experiéncia
do estagio curricular na FEF/UFG”, que traz um relato de experiéncia tentando identificar
analisar a organizacdo do ECS do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade
Federal de Goias, tendo como objetivo de compartilhar o processo de pratica de ensino de
intervengdo e investigagdo na Educa¢do Infantil. O segundo, com o titulo “O Estagio
Supervisionado na formagao inicial do bacharel em Educagédo Fisica”, trata sobre a contribuicao
do Estagio Supervisionado na formacéo inicial do bacharel em Educacdo Fisica; pesquisa
realizada com 19 académicos, os quais reconheceram a importancia do Estagio em suas
formagdes. O terceiro trabalho traz o titulo “Diferentes perspectivas para a estrutura e
funcionamento do Estagio Supervisionado em Educagdo Fisica”, aborda a estrutura e
funcionamento do ECS em curso de Licenciaturas, a partir de experiéncias vivenciadas por
instituicGes de ensino superior; realizaram-se entrevistas semiestruturadas com dois professores
de instituicdes federais, concluindo que ambos conhecer os aspectos epistemoldgicos da
disciplina. O quarto trabalho, “Mapeamento da producdo de conhecimento sobre estagio
supervisionado em Educacéo Fisica em periddicos: 1930-2000”, tratou sobre o0 mapeamento de
textos sobre Estagio Supervisionado na formacéo de professores de Educacdo Fisica, de 1930
a 2000, considerou-se importante este mapeamento, pois foi importante para analise do
conhecimento na area da Educacdo Fisica. O quinto trabalho, traz o titulo “Investigando a
pratica pedagdgica escolar através do Estagio Supervisionado”, tratou sobre a atuacdo,
organizacdo e planejamento das aulas de Educacdo Fisica no Ensino Médio, a partir da
disciplina Estagio Supervisionado Il1I, no municipio de Concordia-SC; verificou-se um
distanciamento e ndo cumprimento dos planejamentos realizados pelos professores do Ensino
Médio, caracterizando uma improvisacdo nas aulas de Educagdo Fisica. O sexto trabalho,
“Estagio Supervisionado no curso de Educacdo Fisica CAC/UFG: um relato de experiéncia”
trouxe um relato de experiéncia sobre a disciplina ECS Il, buscando apresentar iniciativas
pedagdgicas que privilegiassem a formacao de professores em professor-pesquisador.

Ainda no mesmo GTT6 do ano de 2011, os quais correspondem também a 04 (quatro)
publicacdes, dos quais 03 (trés) tém destaque, o primeiro com o titulo “A formagdo do
professor: contribuicdo do processo de Estagio Supervisionado em Educacgdo Fisica” realizou

uma analise sobre a compreensdo dos professores de Educacédo Fisica da Rede municipal de



26

ensino de Vitoria/ES e dos licenciandos em Educacdo Fisica, da Universidade Federal do
Espirito Santo, sobre a relacdo universidade e escola no desenvolvimento do Estagio
Supervisionado e suas implicacbes na formacdo continuada dos professores e inicial dos
académicos, percebeu-se a construcdo dos saberes docentes e discentes para a formacdo em
Educagdo Fisica. O segundo trabalho, “Da Didatica e¢ Pratica de Ensino ao Estagio
Supervisionado na FEF/UFG: continuidades, rupturas e contradicbes com a reforma do
curriculo de licenciatura a partir de 20077, buscou-se discutir 0s conceitos e principios que
fundamentam o trato pedagogico da disciplina didatica e pratica de ensino do curso de
licenciatura da FEF/UFG, no periodo de 1992 a 2007, a partir das mudancas ocorridas em 2005,
quando a disciplina préatica de ensino torna-se estagio supervisionado. O terceiro trabalho,
“Estagio Supervisionado: compromisso com a formag¢do docente” € fruto de reflexdes dos
préprios professores da disciplina Estagio Supervisionado de uma faculdade particular e de
estagiarios de Educacdo Fisica, onde através das observacOes e registros, também foram
aplicados questionarios aos académicos, revelou-se a relevancia do Estagio como formag&o da
identidade docente e de importancia na formacao inicial dos discentes.

No de 2013, ainda com as produc¢des do mesmo GTT6, foram publicados 04 (quatro)
trabalhos dos quais 02 (dois) tém destaque. O primeiro, cujo titulo é “O Estagio Curricular
obrigatorio e suas implicacdes na formacao inicial de licenciados em Educagao Fisica”, este
estudo tratou sobre as experiéncias obtidas pelos estudantes de licenciatura em Educacdo Fisica
da Universidade Comunitaria da Regido de Chapecd, onde 12 estudantes foram os sujeitos da
pesquisa, 0s quais apontaram o Estagio e a escola como um espac¢o importante para a formacao,
além de caracterizar como impar no exercicio da docéncia em Educagdo Fisica. O segundo
trabalho “O Estéagio Supervisionado colaborativo no ensino médio”, analisou a potencialidade
do trabalho colaborativo durante as atividades de supervisao e orientacdo dos estudantes do
curso de Educacdo Fisica no &mbito do Ensino Médio, os resultados ancoraram-se na producéo
coletiva de saberes, configurando um amplo didlogo entre a universidade e a escola.

As producdes do mesmo GTT6 no ano de 2015, houve a publicacdo de 03 (trés)
trabalhos. O primeiro sob o titulo “Pibid e Estagio Supervisionado: analisando e repensando os
espacos de formagao inicial docente em educagao fisica”, tratou sobre a dinamica, experiéncias
e impressoes acerca das vivéncias obtidas no Estagio Curricular e no PIBID, como um processo
de formacgéo inicial docente, no curso de Educagdo Fisica da PUC-Minas, identificou-se
aproximagcoes e distanciamentos, potencialidades e fragilidades entre o Estagio e as a¢fes do
PIBID, sendo necessario repensar um novo dialogo entre a escola, a universidade e 0s

académicos. O segundo trabalho “Didética e o Estagio em Educacdo Fisica: uma articulacédo
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necessaria na producdo de praticas pedagdgicas”, abordou a relagdo da Didatica e o Estagio
Supervisionado na formacgdo de professores de Educacdo Fisica, baseou-se na atuacdo em
Estagio Supervisionado utilizando os conhecimentos da Didatica, resultando na formulacao de
possibilidades de praticas pedagdgicas. O terceiro trabalho publicado teve o titulo de “O Estagio
Curricular Supervisionado e a constituicao dos professores/formadores na escola”, tratou sobre
uma andlise realizada dos professores da escola publica que supervisionaram um ECS no
formato participativo, conclui-se que a pesquisa favoreceu na formacdo e aquisicdo de

conhecimentos dos docentes.
Problematizando o Objeto e os Objetivos da pesquisa

Com base nos trabalhos selecionados e analisados verificou-se diversos tipos de
pesquisas relacionadas ao tema investigado, Estagio Supervisionado em Educacdo Fisica, o
qual é de extrema relevancia a area da Educacéo Fisica, pois como vistos em alguns textos, ha
importantes elementos a serem considerados, como por exemplo, a importancia da participacéo
dos professores orientadores no processo de acompanhamento dos Estagios e o dominio do
conteido referente a disciplina; a participacdo ativa dos professores colaboradores nas
atividades desenvolvidas nas escolas durante o Estagio Supervisionado; o estreitamento da
parceria da universidade e escola e; o envolvimento e compreensdo dos alunos estagiarios
durante todo o processo e realizacdo da disciplina ECS.

A realizacdo desse levantamento bibliografico também nos revelou uma consideravel
escassez de autores especificos da area da Educacdo Fisica que fundamentam os referenciais
tedricos utilizados nos trabalhos selecionados e analisados, pois percebemos que a maioria dos
trabalhos trouxeram autores e autoras da area da Educacao, de temas que relacionam a formacéo
de professores, didatica e o proprio ECS, havendo apenas um referencial tedrico especifico da
area da Educacéo Fisica que é a obra Coletivo de Autores® (1992), obra esta de grande destaque
e relevancia para a formacéo de professores de Educacgdo Fisica, mas que ndo trata o tema ECS
de maneira especifica.

O segundo aspecto considerado relevante é o social, pois através desta pesquisa se
possibilitara uma melhor compreensdo da disciplina ECS na area da Educagdo Fisica, pela

necessidade de se ter uma formacéo de qualidade, proporcionando futuramente a transmissao

5> O Coletivo de Autores se refere a um grupo de professores e professoras de Educacéo Fisica (Celi Nelza Zulke
Taffarel, Carmen Ldcia Soares, Lino Castellani Filho, Micheli Ortega Escobar, Maria Elizabeth Medicis Pinto
Varjal e Valter Bracht) que se engajaram na elaboragdo do livro “Coletivo de Autores: Metodologia do Ensino da
Educacido Fisica” com a primeira edi¢do langada em 1992, e a segunda edi¢do em 2012.
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qualificada dos contetdos (Jogo, Esporte, Luta, Ginéstica e Dancga), conceitos e elementos da
Cultura Corporal trabalhados durante as atividades curriculares nas aulas de Educagdo Fisica
(COLETIVO DE AUTORES, 2012).

E o terceiro e Gltimo aspecto é o carater pessoal, devido a nossa participacdo engquanto
académico do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, na Universidade Federal do Parg,
como professor da Educacdo Basica e, posteriormente, do ensino superior, atuando com as
disciplinas de ECS I, 11, Il e IV, no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, da Universidade
Federal do Pard, percebendo a importancia de aproximacao e qualificacdo do ECS na area da
Educacdo Fisica. Assim, a pesquisa se justifica pela necessidade de se expandir a teméatica ECS
na area da Educacdo Fisica, desvelando as caracteristicas especificas dessa atividade curricular,
convergindo para um unico ponto, a qualidade da educacao brasileira.

Nesse sentido, a principal indagacdo deste estudo, transformada em problema de
pesquisa é a seguinte: Como se desenvolve o Estagio Curricular Supervisionado no Ensino
Fundamental a partir da Organizacdo do Trabalho Pedagdgico no curso de Licenciatura
em Educacao Fisica da UFPA/Guama.

Para isto, foram elaboradas outras indagacdes que nortearao esse estudo, que séo:

a) Que concepcdes de Estagio Supervisionado sdo apresentadas pelos professores
orientadores e colaboradores?

b) Como se da a formacéo profissional docente a partir da socializa¢do dos conhecimentos
na disciplina Estagio Supervisionado?

c) Como se estabelece a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na disciplina Estagio

Supervisionado a partir dos professores orientadores e colaboradores?
Objetivos

O objetivo geral do presente trabalho é: Analisar a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico
dos professores orientadores e colaboradores da disciplina Estagio Curricular Supervisionado no
Ensino Fundamental.

Os objetivos especificos sdo:

a) Identificar quais as concepc¢des de Estagio Curricular Supervisionado dos professores
orientadores e colaboradores;

b) Caracterizar como o Estagio Curricular Supervisionado contribui para a formacéao

profissional docente;
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c) Compreender como ocorre a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico dos professores
orientadores e colaboradores na disciplina Estagio Curricular Supervisionado no Ensino

Fundamental.

Metodologia
Bases Tedrico-Metodoldgicas da Pesquisa

A apreensdo da realidade concreta que sera investigada inicia exatamente com o
estreitamento relacional entre o sujeito e o objeto que pretende conhecer, néo de maneira superficial
ou inconsistente, mas com objetividade, em busca de uma internalizacdo clara da realidade,
compreendendo assim o seu objeto de pesquisa.

Segundo Frigotto (2004, p. 75), “[...] a admissdo da existéncia da realidade objetiva, isto
é, uma realidade que existe independentemente das ideias e do pensamento. E importante
compreender, porém, que o reflexo ndo é toda a realidade, mas constitui-se na apreenséo subjetiva
da realidade objetiva.”

Ou seja, € a partir do contato inicial do sujeito com o objeto, o qual pretende ser pesquisado
em sua realidade concreta, que ocorre a internalizagdo por parte do pesquisador, a compreensao e
apreensdo da realidade a ser pesquisada. Dessa forma, a realidade concreta existe
independentemente da vontade do pesquisador, mas é a subjetividade do pesquisador que vai ajuda-
lo a entender a realidade concreta em seu entorno.

Nesse caso, a rigorosidade cientifica é bastante necessaria para uma melhor sistematizacao
dos procedimentos metodoldgicos, os quais ndo devem ser esquecidos, ou compreendidos como
uma simples aplicacéo de técnicas através de instrumentos que auxiliam a realizacdo da pesquisa,
mas como uma real possibilidade de analise da realidade concreta e suas dinamicas sociais.

Para Gamboa (2004, p. 100) “Conhecer a realidade significa compreendé-la, algo
diferente de manipuléa-la, ainda mais tratando-se da realidade humana. Essa compreensdo exige
procedimentos ordenados e rigorosos que supdem um método de pesquisa e uma concepgao de
ciéncia diferentes da ciéncia natural analitica.”

Assim, no processo de pesquisa e seus instrumentos tedrico-metodoldgicos se faz
necessario possuir tal defini¢do pois segundo Frigotto (2004, p. 86) “[...] ndo ha duas teorias que
expliquem igualmente o mesmo fato”. Neste sentido, adotamos como referéncia tedrico-
metodoldgico a abordagem de pesquisa qualitativa de carater critico-dialético.

As pesquisas critico-dialéticas questionam fundamentalmente a visdo estatica da

realidade, tendo marcadamente uma postura critica expressando a pretensao de desvendar para além
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das interpretacfes, mas os conflitos de interesses, manifestando assim um forte objetivo
transformador das situa¢des ou fendmenos pesquisados, resgatando uma dimenséo sempre histérica
e desvelando possibilidades de mudancas (GAMBOA, 2004, p. 97).

Compreendemos entdo que um objeto e/ou fendmeno ndo pode ser internalizado de
maneira isolada, desconectado do mundo & sua volta, pois essa visdo do todo gera uma percep¢do
organizada da realidade que orienta a producdo da pesquisa, construindo-se a partir da pratica
cotidiana do pesquisador ¢ de suas condi¢des concretas, ou seja, “[...] a visdo de mundo, que
organiza, como categoria mais complexa e abrangente, os diversos elementos implicitos na
concreticidade de uma determinada opgao epistemoldgica, € a responsavel pelas acdes de carater
técnico, metodoldgico, tedrico, epistemoldgico e filoséfico que o pesquisador faz durante o
processo de investigagdo” (GAMBOA, 2004, p. 107).

Procedimentos Metodoldgicos
Local e Coleta de dados

Nossa experiéncia como professor substituto no curso de Licenciatura em Educacdo
Fisica/Faculdade de Educacéo Fisica, no Instituto de Ciéncias da Educacéo da Universidade Federal
do Para (FEF/ICED/UFPA), foi o que motivou a escolha do l6cus de pesquisa, a propria
Universidade Federal do Pard, Campus Guama, mais especificamente a Faculdade de Educacdo
Fisica (FEF), local de ampliacdo de conhecimentos e experiéncias académicas, como discente,
docente, e agora como pesquisador.

Esse curso teve sua origem no municipio de Castanhal, logo ap6s a aprovacdo da
Resolucdo do CONSEPE n° 2.664 de 16/09/1999, passando a funcionar regularmente a partir do
ano de 2000, tendo em seu corpo docente, professores do antigo Departamento de Educacéo Fisica
(DEF) do antigo Centro de Educacédo (CED), atuais Faculdade de Educacao Fisica (FEF) e Instituto
de Ciéncias da Educacio (ICED), respectivamente, situagio que permaneceu até o ano de 2005°.

E de suma importancia ressaltarmos que haviamos escolhido ainda outro lécus para a
realizacéo desta pesquisa, a Universidade do Estado do Pard (UEPA), campus Belém, por ter sido

a Instituicdo de Ensino Superior (IES) pioneira’ em oferecer, formar e qualificar professores e

& Ver mais detalhes na Gltima secéo deste trabalho.

" Ver a Dissertacdo de Mestrado de Anahy Garcia Treptow, de titulo: A Formagéo de Professores de Educagdo
Fisica no Para: o que revela a historia do curriculo do curso de educacdo fisica da universidade do estado do Para,
defendida em 2008, na Universidade Federal do Para.
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professoras de Educacéo Fisica no Estado do Pard, ha mais de 45 anos, fator de extrema relevancia
para ser incluida como l6cus desta pesquisa.

Desta forma, inicialmente haviamos planejado pesquisar estas duas Universidades, UFPA
e UEPA, e respectivamente 0s sujeitos pesquisados seriam 0s seus professores orientadores
(professores do ensino superior, responsaveis e ministrantes da disciplina ECS) e os professores
colaboradores (professores da educacdo bésica, os que recebem e acompanham os alunos
estagiarios durante a atividade curricular do ECS na escola), que na ocasido iriamos trabalhar com
um quantitativo de 04 (quatro) professores orientadores, sendo 02 (dois) de cada Universidade, e
04 (quatro) professores colaboradores, sendo 02 (dois) vinculados a cada Universidade durante as
atividades curriculares da disciplina ECS, totalizando 08 (0oito) sujeitos pesquisados.

Assim, encaminhamos um oficio a UEPA no dia 10 de maio de 2016, em que
expressavamos 0s motivos e intencbes desta pesquisa, solicitando a nossa autorizagdo para
realizarmos a pesquisa de campo e posteriormente as entrevistas com os professores orientadores e
colaboradores vinculados a disciplina ECS. Porém, devido a deflagracdo da greve dos docentes e
técnicos desta Universidade, que iniciou em meados do més de maio, prolongando-se até o final do
més de junho, ndo conseguimos obter resposta.

Quando retornaram as atividades no més de agosto, entre os dias 22 e 25, fomos ao campus
de Educacdo Fisica, verificar informagdes sobre o documento que havia sido encaminhado ainda
no més de maio, e soubemos que o documento ainda nao havia chegado a Coordenacéo de Estagio
da Faculdade de Educacdo Fisica. Na semana seguinte, retornamos ao campus, nos dirigimos
diretamente a Coordenacdo de Estagio e conseguimos falar com a pessoa responsavel pelo setor, e
nos garantiu que tal solicitacdo iria ser liberada, mas que antes precisava ser discutido em reuniao,
e que entraria na pauta da préxima reunido, que por coincidéncia iria acontecer naquele mesmo dia,
era um dia de quinta-feira, as 9h30 da manh&. Na segunda-feira seguinte, entramos em contato por
telefone com uma pessoa para sabermos a resposta, e foi nos dito que era para comparecermos na
quinta-feira seguinte na Universidade, mas duas horas apds o telefonema, recebemos uma
mensagem, pelo “whatsapp”, nos comunicando que ndo havia sido liberada a realizagdo da
pesquisa.

Dessa maneira, devido aos contratempos narrados acima e considerando 0 nosso tempo-
espaco para a continuidade da pesquisa, resolvemos redimensionar o locus e 0s sujeitos
participantes da pesquisa, investigando apenas a IES UFPA, seus professores orientadores e 0s

professores colaboradores, 0 que circunscreve o estudo a essa instituicéo.
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Assim, permanecemos com a proposta inicial de investigar o quantitativo de 08 (oito)
sujeitos, sendo 04 (quatro) professores orientadores e 04 (quatro) professores colaboradores, 0s
critérios de inclusdo dos sujeitos participantes da pesquisa foram os seguintes:

a) Professores Orientadores:

- Ser professor/a efetivo/a da Universidade Federal do Parg;

- Estar lotado/a na Faculdade de Educagdo Fisica no campus Guama;

- Estar atuando com a disciplina ECS no Ensino Fundamental, durante a realiza¢éo da
pesquisa de campo ou;

- Ja ter trabalhado com esta disciplina por mais de um (01) ano;

- Ter disponibilidade de tempo para participar da pesquisa.

b) Professores Colaboradores:

- Ser graduado/a em Licenciatura em Educacéo Fisica;

- Estar atuando ou ja ter atuado no Ensino Fundamental;

- Ter sido indicado/a pelo/a professor/a orientador/a durante a realizagéo da disciplina
ECS ou;

- Ja ter exercido a funcéo de professor/a colaborador/a em momentos anteriores a esta
pesquisa;

- Ter disponibilidade de tempo para participar da pesquisa.

Instrumentos de Pesquisa

Entende-se por pesquisa a atividade basica das Ciéncias na sua indagacao e descoberta da
realidade, € uma pratica tedrica, ou seja, uma atitude que busca definir um processo intrinsecamente
inacabado e permanente, caracterizando-se como uma atividade de aproximag&o sucessiva da
realidade, inesgotavel, relacionando a teoria e os dados (MINAYO, 1996).

Além disso, esta pesquisa possui um carater de pesquisa social, pois possui uma carga de

historia, de teorias sociais, com preocupagdes e interesses de classes, como alega a autora:

O termo Pesquisa Social tem uma carga historica e, assim como as teorias sociais,
reflete posicBes frente a realidade, momentos do desenvolvimento e da dindmica
social, preocupagdes e interesses de classes e de grupos determinados. Enquanto
pratica intelectual reflete também dificuldades e problemas proprios das Ciéncias
Sociais e a sua relativa juventude para delimitar métodos e leis especificas. (MINAYO,
1996, p. 24).

A pesquisa a ser realizada caracteriza-se também como uma pesquisa de campo, pois
segundo Severino (2007, p. 123), “[...] na pesquisa de campo, o objeto/fonte é abordado em seu

meio ambiente proprio. A coleta dos dados é feita nas condi¢des naturais em que os fendmenos
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ocorrem, sendo assim, diretamente observados, sem intervencdo e manuseio por parte do
pesquisador”, pois o acompanhamento, observagdes e anotagdes, irdo ocorrer durante as
ministracOes das aulas da disciplina ECS, sejam elas na escola e/ou universidade.

Procuramos realizar uma pesquisa bibliogréfica, pois para Severino (2007, p. 122) “[...]
aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em
documentos impressos, como livros, artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas
ja trabalhadas por outros pesquisadores e devidamente registrados”, e do tipo documental, que se
tem como fontes documentos ndo s impressos, mas outros tipos, como jornais, fotos, filmes,
gravacOes, documentos legais (SEVERINO, 2007, p. 123),pois através deste procedimento,
utilizaremos o Projeto Pedag6gico do Curso (PPC) da (FEF/ICED/UFPA), além de Pareceres,
Resolucoes e Diretrizes do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) no que diz respeito ao curso de
Licenciatura em Educacao Fisica tangenciando a formacéo de professores de Educacdo Fisica.

Com estes critérios, foi adotada a entrevista de carater semiestruturado, a qual permite
uma maior flexibilidade nos procedimentos da pesquisa, entre o pesquisador e seu sujeito

(entrevistador e entrevistado, respectivamente), que segundo Gil (2002, p.117) alega que,

E facil verificar como, entre todas as técnicas de interrogagdo, a entrevista é a que
apresenta maior flexibilidade. Tanto é que pode assumir as mais diversas formas. Pode
caracterizar-se como informal, quando se distingue da simples conversagdo apenas
por ter como objetivo basico a coleta de dados. Pode ser focalizada quando, embora
livre, enfoca tema bem especifico, cabendo ao entrevistador esforcar-se para que o
entrevistado retorne ao assunto apés alguma digressao.

Estrutura da Pesquisa

Esta dissertacdo foi organizada com uma parte introdutoria apresentando os elementos que
compdem o eixo estrutural da pesquisa tais como, o tema, objetivos, l6cus e a metodologia; a
segunda parte foi organizada em seces, a primeira se¢cdo denominada de O modo de producéao
capitalista e suas influéncias na Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, apresenta uma
discussao a respeito da constituicdo dos processos educativos entre 0s sujeitos a partir de seu
proprio ambiente familiar, agregando-se tarefas, hierarquias e valores culturais,
correspondendo diretamente ao trabalho didatico nas instituicGes de ensino formal,
impulsionando a origem do trabalho docente. Percorre ainda por algumas problematizagdes no
que tange as estratégias e mudangas conjunturais do capital, refletindo diretamente na
Organizacdo do Trabalho Pedagogico presente nas instituicbes de ensino (escola e
universidade).

A segunda sec¢do intitula-se A formacdo de professores de Educacdo Fisica e a

construcéo profissional docente a partir do Estagio Curricular Supervisionado. Neste
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capitulo disserta-se sobre a organizagdo politica e social vivida no Brasil com a chegada do
Movimento Ginastico Europeu (MGE), sendo utilizado como um sistema de controle e
alienacdo social, influenciando intensamente, atraves de suas Escolas Ginasticas, a educacao
brasileira. Em seguida, apresenta os marcos tedricos acerca da formacao em Educacao Fisica,
a qual iniciou formando instrutores na Escola Militar do Exército, chegando ao que se vé nos
dias atuais a formacdo de professores em nivel superior nas universidades brasileiras. E se
desfecha tratando sobre o Estagio Curricular Supervisionado e de como esta atividade curricular
contribui para a formacéo profissional docente.

E a terceira e Gltima secdo cujo titulo é denominado de O Estagio Curricular
Supervisionado na instituicdo de ensino UFPA e a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico,
destinando-se a analisar e discutir a respeito do Estagio Curricular Supervisionado (ECS) nos
cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica das duas Instituicdes de Ensino Superior (IES)
pesquisadas, como ambas estruturam e organizam a disciplina Estagio Supervisionado, bem
como, a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico de seus docentes, orientadores e colaboradores,
atuantes nessa disciplina que é de fundamental importancia para a formacdo docente em
Educacao Fisica.

Por ultimo, feitas as consideracdes finais da pesquisa evidenciando os principais
achados da pesquisa, como o0s atores sociais constroem e dao sentido ao fenémeno estudado,
além de compreender os elementos comuns e especificos da realidade empirica estudada.

Dessa forma, a secdo a sequir tratara sobre a génese do trabalho didatico e a
organizacdo educativa familiar, e posteriormente em instituicbes de ensino formais, como a
escola, além disso, apresentarda 0 modo de producdo capitalista, e por fim, a Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico nas instituicGes de ensino.
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Organizagdo do Trabalho Pedagdgico é entendido como trabalho
pedagogico que, no presente momento histérico, costuma desenvolver-
se predominantemente em sala de aula, e como organizagéo global do
trabalho pedagoégico da escola (FREITAS, 2012).

1 O MODO DE PRODUGCAO CAPITALISTA E SUAS INFLUENCIAS NA
ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO.

1.1 Os Processos Educativos e a génese do Trabalho Didatico

O estagio de desenvolvimento de uma sociedade deve ser mensurado a partir dos
processos sociais que seus sujeitos estabelecem em si e com a comunidade em que vivem,
considerando os aspectos econémicos, politicos, culturais e educacionais. E através destes
aspectos que ocorrem as relacdes sociais, diferenciando uma sociedade da outra.

Em se tratando de uma comunidade primitiva, as relagdes sociais entre seus
integrantes, ocorre de maneira democrética, seus individuos sdo livres, possuindo direitos
iguais, 0 sentimento de pertencimento a terra € comum, constituido por homens e mulheres,
geralmente unidos por lacos sanguineos, sendo suas producgdes repartidas e consumidas entre
todos os membros do grupo (PONCE, 1963).

Compreende-se entdo que homens e mulheres que convivem um uma sociedade
comunal possuem os mesmos direitos, vivem igualitariamente, e 0 mesmo acontece com as
criancas, as quais a partir dos 07 anos de idade comegam a viver suas préprias experiéncias,
acompanhando os adultos em seus trabalhos, ajudando-os de acordo com o seu grau de forca e
habilidade, recebendo suas recompensas, por¢des de alimentos, como qualquer outro membro
da comunidade, e além de tudo, sua educacdo é gerenciada por todos dessa comunidade, ndo
sendo destinada a alguém em especial (PONCE, 1963, p. 15).

Em uma comunidade primitiva o inicio do processo educacional se da ainda na
infancia, geralmente desenvolve-se ao embrenhar-se nas atividades cotidianas “envolto em um
saco, ou pano, preso as costas de sua mae”, tendo sua educacdo a partir do aprender a manusear
arcos, guiar barcos, ndo sendo necessario recorrer a nenhuma instituicao para ensinar-lhe a falar,
assumindo muitas vezes funcdes de cunho coletivo, pois o perfil de organizacédo social presente
em algumas comunidades ¢ de inexisténcia qualquer tipo de hierarquia.

Ponce (1963) alega que, em uma sociedade sem classes, como se caracterizava a
sociedade primitiva, os objetivos da educacdo derivam da organizacdo homogénea do ambiente
social, identificando-se com os interesses comunais do grupo, de maneira igualitaria para todos

ali presentes.
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Concordando com autor citado acima, Enguita (1989) argumenta que uma
caracteristica da organizacdo social das sociedades primitivas foi a relacdo estabelecida entre
seus sujeitos atraves da instituicdo familia, a qual é responsavel pela educacgéo e formacao dos
sujeitos que a compBem, sendo este processo desenvolvido ao longo de todo um percurso
histdrico, onde os mais velhos (adultos e/ou ancidos) ensinavam os costumes e/ou afazeres as
criancgas e aos jovens, sempre seguindo uma orientacdo familiar e a divisdo social do trabalho,
diferenciando os tipos de tarefas a serem realizadas entre as faixas-etarias e 0s géneros.

Segundo Ponce (1963), o surgimento das classes® sociais teve uma dupla origem: a
primeira 0 escasso rendimento do trabalho humano, e a segunda, a substituicdo da propriedade
comum pela propriedade privada. O autor indica que a divisdo do trabalho favoreceu a
reorganizacdo precoce das tarefas, em funcdo das categorias sexo e idade; além disso, a
distribuicdo de produtos, a direcdo das guerras, a supervisao do sistema de irrigacdo foram
exigindo diferentes maneiras de se trabalhar, solicitando mais esforco do sujeito, impedindo-o
de realizar outras tarefas, como por exemplo, o cultivo da terra.

O outro aspecto relevante que o0 autor apresenta é que o aumento do excedente dos
produtos possibilitou que uma parcela dos trabalhadores passasse a produzir tanto para sua
prépria necessidade, quanto para fazer trocas com tribos vizinhas, promovendo pela primeira
vez a possibilidade do 6cio, gerando na sociedade uma divisdo entre administradores e
executores (PONCE, 1963).

Ponce (1963) e Enguita (1989) convergem ao afirmar que a sociedade primitiva era
constituida por elementos sociais igualitarios, comunais, e que a educac¢do ocorria neste espaco;
porém, passam a divergir quando se percebe a mudanca de perfil desta sociedade, agora de
classes e hierarquizada, gerando a divisdo do trabalho, por sexo e idade, iniciando um novo
modo de uso da terra, ocasionando o aumento do lucro para alguns membros desta sociedade.

A divisdo do trabalho confirma-se, por exemplo, na sociedade Romana, onde a
aprendizagem dos sujeitos era desenvolvida pela familia, o envolvimento dos jovens estendia-
se até a fase adulta da vida, acompanhando o pai no trabalho agrario, nas atividades da terra, ou
no envolvimento da guerra, principalmente; enquanto as mulheres da familia ajudavam nos
afazeres domésticos, ou seja, a sede de aprendizagem social e de atividades diversas para o

trabalho, nessa época, era predominantemente o ambiente familiar (ENGUITA, 1989).

8 Nas sociedades divididas em classes antagénicas, os resultados da producdo material realizada pelas classes
dominadas beneficiam as classes dominantes. No caso da sociedade capitalista, uma parcela consideravel dos
produtos da atividade de trabalho é incorporada ao capital, ou seja, a apropriacéo dos produtos da atividade humana
da-se sob uma forma social que aliena esses produtos da classe que os produz (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 22).
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Sobre o assunto, Alves (2005) também alega que nas comunidades primitivas a relacao
entre qualquer membro das geracOes adultas com cada elemento das novas geragdes se dava
nas atividades de coleta de frutos e raizes, caca, pesca, lavrar a terra, conservar e preparar
alimentos, surgindo assim a relacdo educativa inicialmente restrita ao nucleo familiar e nas
comunidades as quais estavam inseridas, assim como na sociedade escravista, na qual os
adolescentes mantinham uma relacdo de aprendizes com seus pais, na realizacdo de atividades
agricolas e pastoris.

Assim, percebe-se que no proprio ambiente familiar ocorria a educacéo dos mais novos
a partir das experiéncias dos mais velhos, através da realizacdo das atividades domeésticas,
agrérias e de coletas de frutos, aumentando cada vez mais a relacdo de trabalho entre os
membros desta comunidade, ocasionando a especificidade em cada tarefa, seja entre homens,
mulheres, criancas ou ancidos.

E esse processo de educacdo, ao longo do tempo, descaracterizou-se, tornou-se uma
atividade externa a familia, surgindo a figura do professor (preceptor) e do educando
(discipulo), estabelecendo-se entre eles uma relacdo de ensino e aprendizagem, porém,
individualizado, o qual era o preceptor quem detinha o dominio de todas as etapas do processo
educativo, era quem possuia o0 conhecimento e o poder de esclarecer as coisas do mundo aos
seus educandos. Em outras palavras, Enguita (1989, p. 167) ressalta que “[...] a relagdo pessoal
com o pai, a mae ou outros adultos da familia é substituida na escola pela relagdo com o
professor”.

Pois como afirma Alves (2005, p. 18),

O mestre ou preceptor, na educagdo, era o senhor dos segredos do trabalho didatico,
e dominava todas as etapas e operacOes das atividades de ensino. Nao por acaso, 0
educador foi designado mestre. Alternativamente, foi denominado pela expressao
equivalente de preceptor. Na sociedade feudal, o mestre artesdo foi celebrado como
um trabalhador que tinha o dominio pleno, tanto no &mbito tedrico quanto no plano
pratico, da atividade a qual se dedicava. Ele era o senhor dos segredos de seu oficio.

Ou seja, a figura do professor passa a surgir e ser presente na sociedade ocidental, entre
o0s séculos X e XI, ainda denominado de preceptor, realizando atendimentos a jovens de maneira
individualizada, pois estes haviam sido deixados sob sua responsabilidade, os quais dividia seu
tempo diario de ensino, sendo, a organizacdo do trabalho didatico, entdo, comparada a
reproducéo da propria organizacdo técnica do trabalho artesanal.

Mas, para entendermos melhor 0 movimento de mudanca que ocorreu na organizagao
do trabalho didatico, o qual sofreu influéncias diretas da forma de organizacdo do trabalho
artesanal, faz-se necessario que tratemos primeiro do trabalho artesanal e, posteriormente, do

trabalho didatico. Vejamos.
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A origem da escola® moderna pode ser melhor compreendida através de
sistematizacOes realizadas por autores como Jan Amos Comenius (1592-1670), ou
simplesmente, Comenius, que em seu tempo histérico, século XVII, entendia que o
estabelecimento escolar deveria ser uma oficina, a qual se fundamentaria através dos
parametros das artes. Eram nestas oficinas que ocorriam a construgdo de utensilios domésticos
e comerciais para uso da populagdo, denominados de artesanatos, ou seja, o trabalhador que
atuava com esta organizacao de trabalho era conhecido como artesao.

Os artesdos, eram 0s sujeitos que detinham o total controle sobre sua producao,
desenvolviam cada uma das etapas no processo de construcdo de determinado produto, eram
independentes, realizavam suas tarefas em suas proprias residéncias, controlavam totalmente
seus dias e tempo de trabalho, e como de costume, guardavam as segundas ou tercas-feiras para

se recuperarem dos excessos do domingo. Como corrobora Enguita (1989, p. 48.),

Os artesdos, em sua maioria, de fato, eram independentes ou estavam submetidos ao
trabalho domiciliar, honravam de um modo ou outro a “Santa Segunda-Feira” e até a
“Santa Terca-Feira”, isto ¢, dedicavam esses dias a recuperagdo dos excessos do
domingo, costume que se manteve durante um longo tempo uma vez convertidos em
assalariados.

O autor ainda alega que os trabalhadores pré-industriais controlavam seu processo de
trabalho, possuiam uma economia primitiva, seus meios de producdo eram rudimentares, eram
0s proprios artesdos quem colocavam 0s meios a seu servigo, suas técnicas eram simples,
podendo ser dominadas por qualquer sujeito, colocando o trabalhador numa posicéo de controle
absoluto de seu processo.

Isso nos faz perceber que com o avanco das inddstrias a maioria dos trabalhadores néo
possuia mais o controle e nem a intensidade de seu trabalho, devendo este trabalhador, ter de
se submeter aos ritmos impostos pela maquina, ou por que ndo dizer, pelo patrdo, 0 novo
detentor do processo de producéo, ou seja, € a passagem da producdo artesanal, individual, para
a manufatura, uma producao coletiva, a qual representa a inverséo no processo de producéo, de
independente para o dependente.

Mais uma vez recorre-se a Enguita (1989) para ratificar a mudanca dos modos de
producéo na substituicdo do trabalho artesanal, antes realizados individualmente, agora como

um trabalho coletivo atraves do processo manufatureiro.

® A escola é uma instituicdo social, cujo papel fundante e especifico consiste em propiciar o acesso e a aquisicdo
dos instrumentos que possibilitem o acesso ao conhecimento sistematizado (saber elaborado) daquilo que a
humanidade ja produziu e que € necessario as novas geragdes para possibilitar que avancem a partir do que ja foi
construido historicamente (MARSIGLIA, 2011, p. 10).
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Através da desqualificagdo do trabalho, da imposi¢do de um ritmo mecénico e da
possibilidade de substituir os artesdos de costumes arraigados por camponeses, por
trabalhadores bracais ndo qualificados, por mulheres e criancas, a inovacdo
tecnoldgica serviu para ir quebrando pouco a pouco a resisténcia a nova vida fabril (p.
51).

Com o processo de producdo em plena expansdo, o0 artesdo viu-se obrigado a
incorporar as bases técnicas do artesanato a manufatura, pois esta representou a evolugdo dos
niveis de producdo, através da divisdo do trabalho, devido a prépria necessidade de incluir mais
artesdos no processo manufatureiro, especializando-os em suas funcgdes, além dos instrumentos
de trabalho, que ganharam novas adequac6es e formas de utilizacéo.

Como afirma Alves (2006, p.72),

A combinacdo das atividades executadas por diferentes trabalhadores viabilizou a
manufatura, pois resultou na elevacao da produtividade do trabalho. Isto é, um mesmo
namero de trabalhadores atuando de forma coletiva e combinada, segundo regras da
divisdo do trabalho, produzia mais mercadorias que 0 mesmo nimero de artesdos
trabalhando isoladamente. A superacdo do artesanato pela manufatura, portanto, pode
ser entendida como o resultado da emergéncia de uma nova forca produtiva, imanente
ao cardter social assumido pelo trabalho, que, ao elevar sua produtividade, redundou
num salto qualitativo, pois, sobretudo, fundou as bases da producéo capitalista.

Através deste processo, a manufatura, apropriou-se das bases técnicas do artesanato,
porém, a producdo continuava dependendo das habilidades artesanais (destreza, forca e
precisdo) dos artesdos, sem que fosse alterada a qualificacdo do trabalhador, além disso, a
producdo detinha-se em um Unico espaco, era concentrado em um Unico local, em instalacdes
maiores e menos dispendiosas, diferente das pequenas e dispersas oficinas artesanais.

Agora em seu estadgio mais avancado, a manufatura passou a ser desenvolvida
especificamente por diversos trabalhadores, cada um realizando atividades parcial, em unidades
de trabalho mais simples, submetendo-se as especializa¢6es no interior do processo de trabalho,
logo, essa diviséo, simplificacdo do trabalho, em virtude da especializagdo do trabalhador
seriam resultados das mazelas, gerando a desqualificacdo do mesmo (ALVES, 2006, p.83).

Quando se refere a organizacdo do trabalho artesanal, evidencia-se a divisdo e
especializacdo do trabalho e do trabalhador aos conhecimentos tedrico-praticos dos artesaos
que foram sendo limitados ao longo de seu processo historico, chegando ao ponto de
executarem apenas fungdes especificas, perdendo grande parte do dominio de seu processo de
trabalho; essas condi¢bes impostas através do mundo do trabalho, assemelha-se
consubstancialmente as condi¢Ges do processo de ensino e aprendizagem, ocorridas através de
uma nova sistematizacao do trabalho didatico.

A partir do século XVII, a organizacdo do trabalho didatico se expressa através de um

conjunto de conhecimentos sistematizados entre outros por Wolfgang Ratke (1571-1635),
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Comenius (1592-1670), e que resultaram da unido dos conhecimentos da pedagogia, ou seja, a
ética e o sentido pratico empirico. Buscava-se assim, um sistema pedagogico articulado, o qual
constituia a raiz para compor a acdo didatica, sendo esta compreendida como a arte de ensinar
tudo a todos.

Como consequéncia, apresenta-se ao longo do processo historico da educacdo, aces
ocorridas durante as atividades educativas, transformando-se em trabalho didatico, o qual é
determinado pela forma de organizacdo da propria sociedade através de seus sujeitos.

Percebe-se entdo, que a atividade educativa traduzida nos elementos educacdo e
ensino, passou por uma ampla sistematizacao e redefinicao, ja que se converteu em um processo
com maior organizagdo; com isso aos poucos vai deixando de ser uma atividade
predominantemente espontanea, considerando as demandas entdo colocadas pela sociedade de
entdo, que demandava a ampliacdo dos conhecimentos necessarios para a formacao das novas
geracoes.

A diferenciacdo na organizacdo do trabalho didatico passou a reproduzir a propria
maneira de organizacdo do trabalho artesanal, caracterizando-se como um trabalho
individualizado, neste caso, um ensino individualizado, envolvendo o educador (preceptor)
num pélo e o educando (discipulo) no outro (ALVES, 2005, p. 19).

A comparacdo da organizacao do trabalho didatico com o trabalho artesanal, afirma-
se a partir do momento em que 0s mestres ndo mais realizavam seus atendimentos
individualizados, devido a propria escassez de preceptores, e a demanda por formacéao escolar,
ocasionando uma crise na forma de atendimento, surgindo entdo novos procedimentos de
ensino, e espacos para o atendimento de maneira coletiva.

O conjunto desses novos procedimentos de ensino se encontram sistematizados na
obra de Comenius (1592-1670), especialmente na obra Didatica Magna®, uma espécie de
manual didatico, que comportava toda a gama de especializacdes, os diferentes momentos de
escolarizacdo e as varias areas do conhecimento, caracterizando-se como um registro classico
da época, que promoveu a transicédo e a necessidade histdrica decorrente da superagao do mestre

artesanal pelo preceptor manufatureiro. Como afirma Alves (2006, p. 88),

A simplificacdo do trabalho didatico, tanto para o aluno como para o professor,
ganhava destaque nas consideracdes de Comenius, ao mesmo tempo em que a sala de

10 Didatica significa arte de ensinar, Didatica Magna, isto é, um método universal de ensinar tudo a todos. E de
ensinar com tal certeza, que seja impossivel ndo conseguir bons resultados. E de ensinar rapidamente, ou seja, sem
nenhum enfado sem nenhum aborrecimento para os alunos e para os professores, mas antes com sumo prazer para
uns e para outros. E de ensinar solidamente, ndo superficialmente e apenas com palavras, mas encaminhando 0s
alunos para uma verdadeira instrucdo, para os bons costumes e para a piedade sincera (COMENIUS, 2001, p. 13).
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aula comegava a ser tratada como um espaco cujo dominio se deslocava do professor
para o manual didatico.

Antes, os educadores consultavam sistematicamente os livros cléssicos para o
desenvolvimento das atividades didaticas, depois de Comenius (1592-1670), a nova tecnologia
da época manufatureira, 0 manual didatico, tornou-se o instrumento por exceléncia do trabalho
didatico, provocando a especializacdo do trabalho do professor. “Assim, concretizou de uma
forma evidente, também, a reproducdo da divisdo do trabalho, dentro do estabelecimento
escolar, de um modo similar ao ocorrido anteriormente no processo da manufatura” (ALVES,
2006, p. 88).

Brito et al. (2010), corrobora mostrando que a divisdo do trabalho didatico, gerou a
especializacao e simplificacdo das tarefas realizadas pelos professores (preceptores), auxiliado

por novos instrumentos didaticos, como por exemplo, 0 manual escolar.

Assim como no processo produtivo as manufaturas introduziram a diviséo do trabalho
com a decorrente especializacdo e simplificacdo das fungdes, Coménio preconizou a
divisdo do trabalho pedagdgico, conduzindo a especializagdo e simplificagdo das
tarefas do professor, facilitadas pela introdugdo de novos instrumentos do trabalho
didatico, entre os quais se destacou 0 manual escolar (p. 14).

Assim, nesse contexto historico, ja se iniciara a exploragido do homem?! através de
novos instrumentos implantados pelo sistema capitalista, como por exemplo, a especializagdo
das tarefas de trabalho, onde cada atividade especifica era executada por um Unico sujeito,
gerando novas formas de desemprego, diminuicdo dos salarios e logo do poder aquisitivo dos
trabalhadores, e a prépria intensificacdo do professor, pois se antes este possuia o total dominio
de suas atividades, agora, em novas condi¢des, detém apenas parte de seu processo de trabalho,
reduzindo seus conhecimentos a um contetido especifico, desqualificando seu préprio trabalho,
transferindo suas riquezas para o capital.

Ao se tratar da especializacdo e intensificacdo do trabalho, ha algo importante de ser
compreendido, o processo de trabalho, e suas respectivas intensidades, sdo consideradas a partir
das dimensdes fisicas, intelectuais e psiquicas do trabalhador, podendo ser ainda de maneira
individual ou coletiva, nos levando a entender que as atividades concretas realizadas pelos
trabalhadores, demandam esforgos de suas capacidades fisicas, cognitivas e sociais, como
afirma Dal Rosso (2008, p. 21), “A intensidade é, portanto, mais que esforco fisico, pois

envolve todas as capacidades do trabalhador, sejam as de corpo, a acuidade de sua mente, a

11O conceito de homem ndo é um conceito abstrato, a-histérico; pelo contrario, € um conceito concreto. Nesta
concepcdo o homem ndo se define por uma natureza humana dada, universal, mas como um devir histérico que se
faz, se produz pelo trabalho (IANNI, 2010, p. 85).
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afetividade despendida ou os saberes adquiridos através do tempo ou transmitidos pelo processo
de socializag&o.”

A concepcdo de exploracdo do homem pelo sistema capitalista, também aparece nas
palavras de Enguita (1989) ao enfatizar que os trabalhadores, em sua maioria, ndo controlam
mais a duracdo nem a intensidade de seu proprio trabalho; o assalariado deve submeter-se aos
ritmos impostos pelas méaquinas, aos fluxos padronizados de producgdo, e as formas de
rendimento estabelecidas pelos patrdes, seguindo seus calendarios e horarios, tendo o
trabalhador o controle do processo de trabalho de maneira limitada.

Assim, no modo de producdo capitalista, no qual os meios de producdo ficam nas
maos dos patrdes (burguesia), semelhante a sociedade escravista, que ficavam sob o dominio
dos senhores de engenho, “[...] 0 controle e a intensidade sai das maos do trabalhador e é, total
ou parcialmente, definido pelo empregador” (DAL ROSSO, 2008, p. 24).

Com a perda do dominio do controle de seu trabalho, o professor (preceptor), ndo mais
realizara o ensino individualmente, mas através de um novo processo, coletivo, surgindo as
primeiras “escolas”, estabelecimentos que nada mais eram do que espagos fisicos devotados a
realizar atividades de ensino, que inicialmente atendiam os quadros de formacdo da igreja
catolica, em seguida os filhos da nobreza e da burguesia (ALVES, 2005).

Para Lopes (2011, p. 43) “[...] a escola, escolarizacdo, alfabetizagdo tém um sentido
tipico em cada €poca, em cada contexto social”, além disso, esse processo educacional que
antes era familiar, passou a ocorrer em ambientes especificos, em espacos destinados a poucas
pessoas, valendo-se da organizacdo em classes.

Segundo Saviani (2013, p. 52),

A organizacdo das classes dava-se pela reunido de alunos aproximadamente da mesma
idade e com o mesmo nivel de instrugdo aos quais se ministrava um programa
previamente fixado composto por um conjunto de conhecimentos proporcionais ao
nivel dos alunos, sendo cada classe regida por um professor.

Entdo, entende-se que a organizacdo das classes escolares, se deu a partir do
movimento de ampliacdo do quantitativo de discipulos, produzindo ndo somente o espaco
escolar para atendimento, mas, também, a configuracdo de uma nova relagdo educativa que
exigia mais sistematizacdo, logo, maior organizagdo do trabalho didatico para estabelecer
procedimentos educacionais individuais e coletivos.

O surgimento da escola moderna se deu a partir dos estabelecimentos catdlicos, a
exemplo dos monastérios e as catedrais; 0s monastérios, atendiam os filhos da nobreza que

quisessem dominar sobretudo os conhecimentos da gramatica; e as catedrais, institui¢oes tipicas
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dos burgos, incorporaram a escola, atendendo aos jovens nobres e os filhos da burguesia, porém,
seguindo ainda a forma de ensino individualizado.

De acordo com Alves (2005), as escolas dessa época ndo se assemelhavam com as
escolas da atualidade, pois, mesmo atendendo um conjunto de jovens, a relacdo educativa

continuava sendo individualizada.

As “escolas” dos monastérios e das catedrais, enquanto espacos fisicos destinados ao
exercicio da atividade de ensino eram, td0-s6, locais onde se realizavam os encontros
do preceptor ¢ de seus discipulos. Nem de longe essas “escolas” poderiam ser
aproximadas as de nossa época, pois, mesmo agrupando um conjunto de jovens, a
relagdo educativa continuava sendo de natureza individual. O preceptor atendia
individualmente cada um dos jovens cuja educagdo havia sido colocada sob a sua
responsabilidade, dividindo sua atencdo entre eles pela distribuicdo de seu tempo
diario de trabalho (ALVES, 2005, p. 23).

Como os monasteérios e as catedrais, eram espacos que serviam de institui¢éo escolar
para o desenvolvimento de estudos destinados ao atendimento de jovens que aspiravam a vida
religiosa, como os filhos da nobreza e depois da burguesia. De certo modo, quando 0s mestres
de renome conseguiam reunir um ndmero maior de discipulos, desenvolvendo uma atividade
de itinerancia, utilizavam alguns espagos improvisados, como pragas e jardins publicos, ou
mesmo espacos privados cedidos pelos pais dos discipulos, além disso, quanto maior a fama do
mestre, maior era 0 numero de estudantes que o procuravam (ALVES, 2005).

Com as mudancas nos espacgos de atendimento e do nimero de estudantes atendidos,
que incluiam criancas e jovens, foi se modificando também a configuracao da relacdo educativa,
exigindo uma maior sistematizacdo, expressando de maneira intencional a organizacdo do
trabalho didatico, na qual a relacdo entre preceptor e discipulo (professor e aluno) fosse tanto
individual quanto coletiva.

Segundo Saviani (2010, p 12), “[...] o trabalho didatico na histéria da educacéo,
corresponde ao modo como, ao longo da histéria, foi realizada a atividade educativa”, ou seja,
a atividade educativa destacou-se do processo de trabalho, deixando de ser apenas uma
atividade esponténea para se tornar um processo sistematico, para formagéo das novas geracdes,
transmitindo 0s conhecimentos necessarios para a vida em sociedade.

O mesmo autor ainda afirma que,

Sendo a educacdo sistematica um processo de formacao das novas geracGes pela via
da transmisséo dos conhecimentos considerados necessarios a sua inser¢ao na vida da
sociedade, compreende-se que o trabalho didatico seja determinado pela forma de
organizacdo da propria sociedade (SAVIANI, 2010, p. 13).

Com isso, o processo educacional ao longo da histdria sofreu inUmeras alteracdes, seja

nos espacos de atuacao pedagogica, ou em seus contetdos trabalhados, e fundamentalmente na
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relacdo preceptor e discipulo (professor e aluno), materializando novas a¢6es educativas, novas
acOes docentes e discentes, organizando de maneira pontual um novo conceito de trabalho

pedagdgico.

1.2 O Modo de Producéo Capitalista.

1.2.1 O Trabalho Material e Nao Material.

Ao longo da historia da existéncia humana, o0 homem se modificou diversas vezes para
adequar-se as condicOes adversas impostas pela natureza, ocasionando-o inimeras alteraces
fisioldgicas, cognitivas e socioculturais, ampliando cada vez mais seu desenvolvimento
humano e a capacidade de se transformar, “[...] 0 préprio desenvolvimento do seu corpo, do
cerebro, da fala e da relacdo entre 0os homens origina-se do trabalho” (PRIEB; CARCANHOLO,
2011, p. 147).

O processo de transformacdo do ser humano se deu objetivamente através de sua
relacdo com a natureza, ao invés do homem se adaptar ao meio, ele adaptou a prépria natureza
a sua volta, e transformou o que ela lhe oferecia para subsidiar suas atividades cotidianas,

garantindo assim sua existéncia ao longo da historia, resistindo as intempéries da vida.

O homem enquanto natureza e animal se confunde com a natureza em geral e com o
mundo animal; mas pelo trabalho, na relagdo com os demais homens, se distingue e
se produz homem, torna-se o Unico ser capaz de apropriar-se da natureza, transforma-
la, de criar, e fazer cultura. Poder apropriar-se da natureza, transforma-la pelo trabalho
é, entdo, uma condi¢do para 0 homem poder produzir-se enquanto tal (IANNI, 2010,
p. 86).

Compreende-se que as modificacdes sofridas pelo homem através de suas proprias
acles, o levou a realizar uma condicdo basica e fundamental da vida que é o trabalho; a
consecucdo do trabalho é o que diferencia o ser humano dos demais animais, trata-se de uma
atividade fundante para a existéncia humana, e porque néo dizer que foi o trabalho o criador do
préprio homem.

Como descreve Saviani (2011, p. 11),

[...] com efeito, sabe-se que, diferentemente dos outros animais, que se adaptam a
realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, 0 homem necessita
produzir continuamente sua prépria existéncia. Para tanto, em lugar de adaptar a
natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto é, transforméa-la. E isto é feito pelo
trabalho. Portanto, o que diferencia 0 homem dos outros animais é o trabalho.

Isto é, a atividade de transformacdo da natureza realizada pelo homem, também é
realizada pelos animais, os quais modificam-na de acordo com suas necessidades, porém,

realizam de maneira instintiva, sem a consciéncia de tal acdo; é nesse sentido que o homem se
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diferencia dos animais, pois enquanto estes fazem as modificagdes de seu ambiente por instinto,

0 homem realiza através de um ato consciente e intencional, projetando mentalmente as acbes

e 0s objetivos, materializando seus propdsitos através do trabalho. “E o trabalho instaura-se a

partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acéo.

Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade, mas uma a¢do adequada a
finalidades. E, pois, uma ago intencional” (SAVIANI, 2011, p.11).

Entdo, é pelo trabalho que o homem garante a manutencdo de sua vida, com novas

formas de organizar-se de maneira individual e coletiva, transformando a natureza, atendendo

as suas necessidades imediatas de sobrevivéncia, deixando para as futuras geracées o legado de

sua historia através de seu trabalho.
Segundo Marx (2016, p. 211),

Antes de tudo, o trabalho € um processo que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano, com sua prépria acdo, impulsiona, regula e controla
seu intercdmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de
suas forcas. PGe em movimento as forcas naturais de seu corpo — bragos e pernas,
cabeca e méos — a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes
forma Gtil & vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a,
ao mesmo tempo modifica sua prdpria natureza.

A elaboracdo e execucdo mecanica do trabalho é uma atividade especificamente

humana, a qual é traduzida pela producéo de bens materiais, objetos necessarios a sobrevivéncia

do homem em sociedade, assegurando sua subsisténcia no intercambio entre ser humano e

natureza.

Pinto (2013, p. 15) afirma,

Que o trabalho, em sentido amplo — como um conjunto de atividades intelectuais e
manuais, organizadas pela espécie humana e aplicadas sobre a natureza, visando
assegurar sua subsisténcia — nunca deixou (como ndo deixa atualmente) de ser
realizado, por homens e mulheres, ao longo da historia.

Dessa forma, o trabalho é um processo da existéncia humana, comum as mais diversas

formas de sociedade, seja primitiva, feudal, escravista e capitalista, ou seja, trabalho é producéo

de riqueza.

A origem do trabalho encontra-se na necessidade de a humanidade satisfazer suas
necessidades béasicas, evoluindo para outros tipos de necessidades, mesmo supérfluas.
Assim, trabalhar é produzir riqueza, 0 que € necessario em todo os modos de
producdo, seja no comunal primitivo, no escravista, no feudal, no capitalista ou nas
experiéncias socialistas (PRIEB; CARCANHOLO, 2011, p. 147).

“O que muda ¢ a forma de produzir, a tecnologia utilizada e a relacao entre o sujeito

que produziu e o que se apropria do que foi produzido; tal forma varia de acordo com o tipo de
organizacéo de sociedade” (PRIEB; CARCANHOLO, 2011, p. 139). E na sociedade capitalista,
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considerando suas especificidades na relagédo social, o trabalho como atividade produtiva, age
como mediador entre 0 homem e a natureza, esta relagdo promove a transformacéo do homem
através de seu proprio trabalho: “Para sobreviver, 0 homem necessita extrair da natureza, ativa
e intencionalmente, os meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso, ele inicia o processo de
transformacédo da natureza, criando um mundo humano (o mundo da cultura)” (SAVIANI,
2011, p. 11).

Ou seja, toda acdo humana sobre a natureza, seja ela fisica ou intelectual, em beneficio
do proprio homem, é trabalho. Pois ao transformar a natureza, o homem transforma a si proprio,
também em funcdo das acdes e relacdes sociais que estabelece com os outros sujeitos, tornando-
se sujeito social pelo processo de trabalho.

A denominacdo trabalho, além de designar toda uma relacdo estabelecida entre o
homem e a natureza, pode referir-se também a um instrumento de tortura, do latim, tripalium,
utilizado na repressdo fisica de prisioneiros de guerra e escravos fugitivos, tendo sua

terminologia um significado de extremo desprazer nas sociedades de predominio escravista,

[...] “trabalho” tem sido comumente atribuida ao latim tripalium, instrumento de
tortura utilizado para empalar prisioneiros de guerra e escravos fugidios. Assim, em
sua propria terminologia, o trabalho carrega uma carga de esfor¢o e desprazer, o que
é extremamente compreensivel em sociedades de predominio do trabalho forgado,
cujas atividades produtivas eram desprezadas e executadas tdo somente por escravos,
como na Grécia e Roma antigas, cabendo aos homens livres a execugdo de atividades
intelectuais, ligadas as ciéncias e as artes (PRIEB; CARCANHOLO, 2011, p. 147).

Nesse processo, na sociedade capitalista, ha relagcbes humanas que sdo marcadas pelo
modo de producdo capitalista, 0 qual os meios de producdo estdo sob o dominio de uma
determinada classe, a burguesa, esta expropria o controle do trabalho de outra classe, a
proletaria, fazendo-a vender sua forca de trabalho, e tornando-a consumidora dos meios de
producdo atraves de seu proprio trabalho.

Ou seja, o trabalhador atua sob o controle do capitalista, a quem pertence sua forca de
trabalho, o capitalista organiza os meios de produgéo para que o trabalhador realize sua tarefa
adequadamente, para que ndo haja desperdicio de matéria-prima, poupando-lhe maiores
esforgos, para que gaste somente a energia necessaria na execucdo de seu trabalho (MARX,
2016, p. 219).

Frizzo (2008, p. 4) argumenta que,

O trabalho é a categoria central de andlise da materialidade histérica dos homens,
porque ¢ a forma mais simples e mais objetiva, que desenvolveram para se organizar
em sociedade. Ocorre que, na sociedade capitalista, o trabalho (atividade vital,
essencial) é explorado (comprado por um preco sempre menor do que produz)
definindo, assim, um processo de alienacéo (expropriacdo da atividade essencial em
sua plenitude).
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Em uma sociedade capitalista, como o trabalhador ndo é proprietario dos meios de
producdo, o Unico bem que esse trabalhador possui € sua propria forca de trabalho, sua propria
capacidade de realizar trabalho, seja fisico ou intelectual, sendo obrigado a vendé-la ao livre
mercado do capital.

Ou melhor, no sistema capitalista, o trabalho possui um valor desgastante e injusto,
onde o trabalhador tem de vender sua forca de trabalho, em um tempo determinado, e em troca,
recebe um valor (salario), que ndo é compativel com seu tempo e intensidade de trabalho, ou
seja, o trabalhador troca sua mercadoria, forca de trabalho, pela mercadoria que o capitalista

Ihe oferece, salério,

De um lado, o trabalhador encontra-se alienado do fruto do seu trabalho, pois ele
produz ndo para si, mas para o proprietario dos meios de produgdo; de outro, o
trabalhador ndo encontra satisfacdo em seu trabalho pois ndo tem qualquer poder sobre
a forma de produzir, o que Ihe traz, em vez de satisfacdo, apenas desgaste fisico e
mental (PRIEB; CARCANHOLO, 2011, p. 149).

Assim, se o trabalho, como “[...] atividade essencial e vital a existéncia humana traz
a possibilidade de realizacdo plena do homem enquanto sujeito em seu processo de
humanizacdo, pode também, causar um processo inverso, o de alienacdo por meio de seu
préprio trabalho” (FRIZZO, 2008, p. 4).

Percebe-se entdo, que a relacdo homem e natureza ao longo da histéria foi se
reestruturando de acordo com o desenvolvimento humano, considerando o contexto historico
vivido, e que a concepcao de trabalho também se ressignificou, pois 0 homem passou a produzir
conhecimentos, a compreender o trabalho ndo apenas com caracteristicas materiais, mas como
algo ndo material, proporcionando mudancas consubstanciais no modo de producéo capitalista.

A historia nos mostra que as mudancas ocorridas no modo de producéo capitalista, tém
sido marcadas pela divisdo da sociedade em classes, heterogéneas e antagbnicas, e que as
relacfes sociais que se estabelecem através da producdo de conhecimento material e ndo
material, promovem o desenvolvimento da totalidade dos seres humanos por meio do trabalho.

Entdo, é por meio do trabalho que o homem incorpora, de forma historicamente
universal, a natureza dos conhecimentos acumulados pela humanidade, é através desse processo
que as necessidades dos seres humanos se ampliam, surgindo necessidades propriamente
sociais (SAVIANI; DUARTE, 2012). Assim, a necessidade de garantia dessa ampliacdo dos
conhecimentos é que gera o trabalho educativo, atividade esta especifica dos seres humanos, a
qual é responsével pelo processo de formagdo humana.

“No inicio do processo historico de humanizag¢ao do homem pelo trabalho, a educacgao,

realizava-se como decorréncia imediata da producdo material e da apropriacéo coletiva dos
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meios de existéncia humana” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 41). Ou seja, 0 homem
relacionava-se com a natureza, e o trabalho educativo desse homem, coincidia com o seu
préprio agir e existir através do trabalho, dessa forma, a producéo e reproducéo da vida social
se concretizava pelos conhecimentos desenvolvidos no convivio com a natureza.

Porém, essa relacdo do homem com a natureza, ocorrida através de um trabalho
educativo abriu perspectiva para o surgimento de uma outra categoria, denominada de trabalho
ndo material. Que, segundo Saviani (2011, p. 12) “Trata-se aqui da producdo de ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producgéo
do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da
producdo humana”.

Entdo, significa dizer que a educacdo € um fenbmeno proprio, peculiar, singular de
existéncia na vida dos seres humanos, ela €, de maneira contundente a exigéncia do processo
de trabalho, sendo a educagao o proprio trabalho, ou seja, “[...] obviamente, a educacao situa-
se nessa categoria do trabalho ndo material” (SAVIANI, 2011, p. 12).

Com isso, a educacdo e seus conhecimentos historicamente acumulados oriundos do
trabalho educativo ndo é um simples processo isolado, muito pelo contrario, € elaborado e
socializado de maneira coletiva, concreta e intencional pelos seres humanos, podendo assim
dizer que a natureza humana n&o é dada pelo homem, e sim construida.

Consequentemente Saviani (2011, p. 13) define o trabalho educativo como,

O ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educacgdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornam humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo).

Assim, compreende-se que o trabalho educativo humaniza cada individuo singular,
através da apropriacdo dos conhecimentos produzidos e historicamente acumulados pelo
coletivo dos seres humanos, por isso, quando o individuo se apropria dos elementos culturais
que sdo essenciais a sua formacéo e constituicdo humana, ele também se humaniza.

Por isso entdo, afirma-se que o trabalho educativo, possuidor da intencionalidade de
transformacdo humana, diferencia-se das formas espontaneas de educacdo, as quais ocorridas
em outras atividades, também possuem fins, mas que ndo sdo de produzir a humanidade nos
individuos singulares, pois produzem resultados educacionais indiretos e ndo intencionais
(SAVIANI; DUARTE, 2012).

Justifica-se a educacdo ser classificada como um elemento da categoria do trabalho

ndo material, o fato de que durante a realizacédo de suas atividades o seu produto néo se separa
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do ato de producéo, e que este ato de producdo imbrica-se com o ato de consumo durante o
processo do trabalho educativo, afirmando-se que a natureza da educacéo faz parte da categoria
trabalho ndo material (SAVIANI, 2011).

Em outras palavras, a realizacdo de uma atividade de ensino (a aula) o professor
(produtor) ao transmitir 0s conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade/contetidos (produto) ao seu aluno (consumidor), esse, o professor (produtor), ndo
se separa dos conhecimentos/conteudos durante a aula (produto), ou seja, ““[...] 0 ato de dar aula
é inseparavel da producéo desse ato e de seu consumo. A aula é, pois, produzida e consumida
ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida pelos alunos)” (SAVIANI, 2011, p.
12).

Ratificando a concepc¢éo do autor acima citado, Marsiglia (2011, p. 6) mostra que

A produgdo ndo material se caracteriza pelo trabalho produtor de ideias, valores,
simbolos, conceitos, habilidades etc. A educagdo é trabalho ndo material: ndo produz
resultados fisicos (objetos) e seu produto ndo se separa nem de seu produtor, nem de
seu consumidor. Significa dizer, portanto, que a educagdo depende do educador
(produtor) para a consecucdo do seu objetivo (producdo) e ndo se realiza sem a
presenca ativa do seu consumidor (educando).

Portanto, € importante ressaltar e ndo perdermos de vista que o trabalho educativo
somente ocorre com a presenca de trés elementos: o professor (o produtor e transmissor dos
conhecimentos/contetdos), os conhecimentos/contetidos transmitidos (o produto) e o aluno (o
consumidor dos conhecimentos/contetdos), e que para que esse processo se efetive, é
necessario a atuacdo ativa do professor e do aluno, levando em consideracdo as condicdes
concretas e objetivas de realizacéo do trabalho educativo no espaco escolar.

Dessa forma, entende-se que a educacéo é uma acdo inerente a toda formacéo humana,
ela é concebida como um mecanismo de formacdo do homem para a producdo e reproducao
social dos conhecimentos. Porém, é necessario compreendermos que todo e qualquer modo de
producdo capitalista envolve processos educativos através do desenvolvimento das forgas
produtivas, ou seja, mudancas no mundo do trabalho sdo sempre acompanhadas de alteragdes
nos processos educativos.

Nas palavras de Mészaros (2008, p. 15) podemos entender que

A educacdo, que poderia ser uma alavanca essencial para a mudanca, tornou-se
instrumentos daqueles estigmas da sociedade capitalista: “fornecer os conhecimentos
e 0 pessoal necessario a maquinaria produtiva em expansdo do sistema capitalista,
mas também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes”. Em outras palavras, tornou-se uma peca do processo de acumulagao de
capital e de estabelecimento de um consenso que torna possivel a reproducdo do
injusto sistema de classes. Em lugar de instrumento da emancipagdo humana, agora é
mecanismo de perpetuacdo e reproducdo desse sistema.
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Essas alteracGes no processo educativo sdo consolidadas pelas institui¢es formativas
de ensino, responséaveis em adequar as forgas de trabalho as suas necessidades produtivas, e 0
professor, assume centralmente a funcdo pedagdgica de orientar/educar os alunos,
consequentemente, torna-se esse trabalhador docente o responsavel pela concretizacdo do

trabalho ndo material desempenhado nas instituicdes formativas de ensino.

A escola pode tornar-se espaco de reproducdo da sociedade capitalista ou pode
contribuir na transformacéo da sociedade dependendo do nivel de participacdo nas
decisBes que os envolvidos tém (pais, alunos, professores), da maneira como 0s
conteldos séo selecionados (sua relevancia e carater humanizador), da forma como
sdo discutidos, apresentados e inseridos no planejamento e como sdo ensinados. O
professor é, portanto, peca-chave nessa organizacdo e sistematizacdo do
conhecimento (MARSIGLIA, 2011, p. 10).

Assim, o professor através de seu trabalho docente, sua organizacdo de
conhecimentos/contetidos, bem como as instituicdes formativas de ensino o qual faz parte, sdo
diretamente influenciados pelo modo de producéo capitalista, ainda que esse processo nao se
caracterize como um trabalho material de transformacéo da natureza, constitui-se como um
trabalho educativo do professor, inserido como categoria de trabalho ndo material, num
processo educativo.

Considera-se entdo, que a educacao esta diretamente determinada a organizacao social
de suas inUmeras relagdes no espaco escolar, por isso é necessario a participacao de professores,
pais, alunos e comunidade académica em geral, nas relagGes institucionais da escola, caso
contrario os interesses politicos, econdémicos e culturais do capital em manté-la como ultima
opcao de investimento, com um grau de menor importancia social, levara todos a uma alienagédo
do trabalho educativo, reproduzindo as diferencas de classes e os demais problemas sociais
gerados no interior do espaco escolar.

1.2.2 A transformacdo do mundo do trabalho: o modo de producédo capitalista e sua

reestruturacao produtiva.

O modo de producéo capitalista desenvolveu-se e expandiu-se pelo mundo através da
constituicdo de diferentes métodos de producdo (ALVES, 2011), tendo como exemplos, 0
taylorismo, o fordismo e o toyotismo, os quais foram determinantes no surgimento do
movimento comercial denominado de reestruturagdo produtiva.

Esta reestruturacéo produtiva determinada pelo grande capital a partir do século XIX,
foi marcada pelas inovag6es industriais dos métodos de producéo capitalista, que iniciam com
a reducdo do tempo de producéo, e intensificacdo do trabalho, passando pela utilizacdo de

esteiras, com producdo em massa de larga escala, chegando a racionalizacdo técnica do
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trabalho, produzindo tudo, sem desperdicios, no tempo certo, alterando diretamente a
morfologia da producdo de mercadorias em varios setores da industria e de servi¢os (ALVES,
2011).

No periodo de transicdo do século XIX para o século XX, houve uma forte mudanca
no mundo do trabalho, Frederick Winslow Taylor (1856-1915)*2, através de suas pesquisas,
langou as bases para o tratamento cientifico do trabalho, as quais resultaram em significativos
aumentos de intensidade no processo de reorganizacéao do trabalho.

Em sua proposta de “organizagdo cientifica do trabalho™, Taylor, elaborou o exemplo
mais evidente de elevacdo da intensidade do trabalho, proporcionando ao trabalhador a
realizacdo da mesma atividade em menos tempo, devido a sua reducdo de movimentos,
realizando-os milimetricamente sem desperdicio de energia, assim, rendendo ainda mais na
execucdo dos movimentos “O taylorismo pode ser pensado como uma reorganizacdo do
trabalho fora de um periodo de revolugdo tecnoldgica. Em suma, o grau da intensidade varia
combinada ou isoladamente em funcdo de alteracdo das condicdes técnicas e de mudangas em
sua propria organizacao” (DAL ROSSO, 2008, p. 46).

Ou seja, para eliminar o tempo vago entre uma atividade e outra realizada pelo
trabalhador, pois ele ja possuia caracteristicas proprias na efetivacao de suas atividades, Taylor,
resolveu criar mecanismos de controle, como por exemplo, subdividir ainda mais as atividades,
em diferentes tarefas, medindo com um cronémetro a duragdo de cada movimento,

determinando o tempo “real” gasto em cada opera¢do, como mostra Pinto (2013, p. 26),

Refletindo sobre como acabar com a protecdo do tempo de trabalho, chegou a
conclusdo de que se subdividisse ao extremo diferentes atividades em tarefas tdo
simples quanto esbogos de gestos, passando entdo a medir a duragdo de cada
movimento com um crondmetro, o resultado seria a determinagdo do tempo “real”
gasto para se realizar cada operacéo.

Naturalmente que essa estratégia de subdivisdo das atividades possibilitou a cada
trabalhador o seu cumprimento integral, sem a necessidade de acumular tarefas e nem
conhecimentos sobre outras atividades, apenas possuindo um conhecimento minimo sobre suas
operagOes, aumentando consideravelmente o nivel de especializacéo do trabalho.

Seguindo essa logica, no sistema taylorista, todo trabalhador seguia uma hierarquia
organizacional e funcional que orientava os trabalhadores nas fabricas, deveriam empregar toda

sua criatividade, seus conhecimentos técnicos, suas competéncias profissionais, suas

12 Taylor, um norte americano, de familia pertencente a classe média, nascido no suburbio da Filadélfia, em 20 de
margo de 1856, formou-se como Engenheiro em 1885, foi o criador das bases do sistema taylorista de producéo,
o iniciador da eficiéncia industrial, sendo chamado com inteira justi¢a, de o “Pai da Organizagdo Cientifica do
Trabalho”, contribuiu de maneira eficaz para o desenvolvimento industrial do século XX (TAYLOR, 1990).
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habilidades pessoais, esfor¢o psiquico, intelectual e fisico, concentracdo e destreza para a
realizacdo de suas tarefas, tornando-se trabalhadores especializados, padronizados, com o
objetivo de reduzir a quantidade de operacdes desnecessarias, tudo com a maior economia de
energia, dentro do menor tempo possivel (PINTO, 2013 ).

Taylor no inicio do século XIX alegava que a melhor maneira de realizar um trabalho
com eficiéncia era a partir do desenvolvimento de estudos cientificos de engenheiros e
administradores, 0s quais tinham como alvo a reducao do tempo de realizacéo de trabalho dos
empregados, restringindo-os cada vez mais, chegando ao ponto de cronometrar o tempo de
execucdo das atividades, intensificando ainda mais o trabalhador.

Tempos depois, é criado o sistema de producdo fordista, por John Henry Ford (1863-
1947)1, 0 qual se baseou também na racionalizacdo da producdo capitalista, porém com
inovacOes em técnicas organizacionais que se articulam com a producdo em larga escala, ou
seja, uma producdo em massa, com 0 objetivo de atingir um ndmero maior de pessoas, de
clientes, de consumidores.

Nesse sentido, a ideia basica da producao era padronizar as mercadorias fabricando-as
em grande escala, em centenas ou milhares por dia, com o intuito de reduzir os custos, devido
ao aumento do consumo pela populacdo, proporcionando assim, mais lucro a empresa, “[...]
afinal, para organizar a producdo em larga escala, foram feitas diversas experiéncias que
exigiram, ao padronizar os produtos, a padronizacdo dos proprios processos produtivos
envolvidos em sua fabricacdo.” (PINTO, 2013, p. 34-35).

Ford adaptou a intensidade da producéo, utilizada por Taylor, em suas mercadorias,
ou melhor, na elaboracédo de suas mercadorias através de sua producao. Utilizou-se dos sistemas
de cadeias produtivas ou esteiras rolantes empregados nos abatedouros de animais, para sua
producdo de automoveis em massa, € demais produtos industriais.

Como afirma Dal Rosso (2008, p. 61),

Ford mantém o departamento de planejamento da empresa, pois sabe que a divisdo do
trabalho entre concepc¢do e execucao € a pega central do método, mas introduz a esteira
de producéo, a cadeia de producdo, de tal forma que a velocidade e o ritmo, que
anteriormente exigiam controladores para ser aplicados, agora passam a ser
determinados por um mecanismo mecanico, pela velocidade variavel da esteira de
producéo.

13 Henry Ford, um norte americano, nascido na cidade de Springwells, em 30 de junho de 1863, teve a funcéo e
mecanico e depois de Engenheiro, escreveu livros como “Minha Vida e Minha Obra” (1922) e “Hoje e Amanha”
(1926), mas destacou-se mesmo como um grande fabricante de automdveis, revolucionando com seus modelos de
carro T, de cor preta, tornando-se um dos principais responsaveis pela popularizagdo do automével como meio de
transporte, fundando a Ford Motor Company, atualmente conhecida como empresa Ford (SZEZERBICKI et al,
2004).
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Ou como nos apresenta Pinto (2013, p. 36) era,

Um mecanismo de transferéncia, que pode ser um trilho, uma esteira, ou um conjunto
de ganchos ligados a um mecanismo de tracdo integrado a um comando Unico que lhe
transmite um movimento regular ao longo do tempo. A cada um desses ganchos, ou
em cima da superficie da esteira, 0s objetos de trabalho séo atados e assim sdo
transferidos praticamente para todas as se¢Oes de trabalho em que se divide os setores
de producéo, sofrendo a intervencéo dos trabalhadores (que, por sua vez, se encontram
distribuidos uniformemente em cada ponto dessas segdes) até que possa ser, entéo,
retirado dessa linha, testado, embalado e levado ao estoque de produtos acabados.

Assim, compreende-se que o sistema taylorista foi incorporado pela tecnologia e
organizacdo de trabalho do sistema fordista, caracterizando a substituicdo de algumas
atividades humanas, como o deslocamento dos objetos, por maquinas automaticas, impondo
aos trabalhadores a realizacéo de seu trabalho dentro de um pequeno espaco, restringindo suas
atividades.

Os novos padrdes de producéo, o novo perfil do mercado consumidor e a necessidade
imediata de atender as demandas do comércio, aceleraram-se e modificaram-se na mesma
proporcéo da reestruturacdo da sociedade, tornando-se esta, uma sociedade globalizada.

E quando surge a globalizagio na sociedade contemporanea do século XX, e
consequentemente o avanco do capitalismo, ou seja, a expansdo das instituicdes (empresas,
escolas, Universidades, comércios, industrias etc.) que organizam as relagcdes capitalistas de
producdo, considerando que a “[...] globalizacdo é um fendmeno amplo, que afeta todas as
dimensdes humanas: demografica, cultural, étnica, de género, de emprego etc”” (IANNI, 1994,
p. 7), transformando o que seria algo local, regional, em algo nacional e internacional.

Com o avanco do processo da globalizacdo mundial, o qual transformou o mundo e
a sua divisdo internacional do trabalho, fez romper fronteiras do tipo demogréfica, temporal,
cultural, politica e econémica, demonstrando que o sistema fordista ja ndo mais comportava a
demanda do mercado mundial, ndo mais se enquadrava ao novo perfil de produgéo, o qual, com
a globalizacdo, corresponde a racionalidade e organizacéo flexivel da producdo, do trabalho e

dos trabalhadores, como é evidenciado nas palavras de lanni (1994, p. 11),

As tradicOes socioculturais e politicas de cada pais, bem como as diversas formas de
organizacdo da vida e do trabalho, sdo levadas a combinar-se com outros padrdes
socioculturais e politicos, correspondentes a racionalidade embutida na organizagéo
flexivel da producéo e do trabalho, envolvendo a dimensédo mundial da nova divis&o
do trabalho.

Assim, o modo de producio taylorista-fordista'4, ndo mais conseguiu dar conta das

producgdes, devido & nova configuracdo do mapa comercial do mundo, ou seja, dos novos

14 Os sistemas taylorista e fordista sdo também conhecidos por sistema de producdo taylorista-fordista, pois foram
os dois primeiros mais importantes sistemas de producéo industrial, modificando a organizacdo do trabalho,
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padrdes dominantes, 0s quais geraram parametros e sistemas de referéncias, de maneira local e
internacional, sendo necessario um novo processo que produza diferentes mercadorias em um
curto e imediato espaco de tempo, para atender ao novo perfil consumista da sociedade,
mantendo o padrdo de qualidade dos produtos, com rapida entrega dos mesmos.

Isso fica evidente com o surgimento do sistema de producdo toyotista, ou
toyotismo®®, criado pelo engenheiro Taiichi Ohno (1912-1990)*, no Jap&o, na década de 1950,
surgiu dentro das fabricas Toyota, com o objetivo de produzir mercadorias sem desperdicio de
materiais e de suas proprias mercadorias. Seu ponto inicial é a partir da critica elaborada ao
sistema fordista, o qual era “dissipatorio”, montado essencialmente sobre os desperdicios,
ocasionando uma superprodu¢do em tempo de espera. Como disse Ohno, “a cadeia de

montagem do sistema Ford de produgdo em massa estava na origem dos desperdicios”

Os desperdicios devem ser eliminados sem qualquer demora. Nos gestos que
constituem trabalho pode-se separar, adicionalmente, aqueles que acrescentam valor
ao trabalho total e aqueles que ndo. Quanto ao trabalho que ndo agrega valor, a meta
é reduzi-lo a zero, por meio da reorganizacgéo da producdo (DAL ROSSO, 2008, p.
64).

Segundo Pinto (2013, p. 46), “[...] o sistema toyotista de organizagdo tinha como
fundamento uma metodologia de producdo e de entrega mais rapida e precisa que os demais,
associada justamente a manutencdo de uma empresa ‘enxuta’ e ‘flexivel’”. ISso era em
decorréncia da objetividade da producdo de suas empresas e funcionarios, ao passo que
desenvolviam e forneciam suas mercadorias através de uma descentralizacdo da producéo,
valendo-se de uma forca de trabalho polivalente, a qual executava diversas tarefas, como por
exemplo, de limpeza, controle de maquinas, manutenc¢do do espaco de trabalho etc.

Essa reorganizacdo na estrutura do sistema de producdo capitalista originou o tipo de
produgdo realizada “a tempo certo”, ocorrendo gradativamente, uma inversao no pensamento
da relacao entre fabrica e sistema de consumo, bem como, uma “reconversao” do trabalho

especializado em trabalho polivalente. Com isso, produzia-se tudo a “tempo justo™’, isto &,

aumentando e intensificando a produtividade do setor automotivo, espalhando-se para o mundo todo (DAL
ROSSO, 2008, p. 31).

150 toyotismo ¢ a “ideologia organica” do novo complexo de reestruturacio produtiva do capital que encontra nas
novas tecnologias da informacéo e comunicacéo e no sociometabolismo da barbérie, a materialidade sociotécnica
(e psicossocial) adequada & nova producdo de mercadorias (ALVES, 2011, p. 43).

16 Ohno, nasceu na China, em uma cidade chamada Dalian, em 29 de fevereiro de 1912, formou-se como
Engenheiro Mecénico, entrou para trabalhar na empresa Toyota em 1932, ocupando as fungdes de diretor (1954),
diretor gerente (1964), diretor gerente sénior (1970) e vice-presidente executivo (1975), ficando conhecido como
o criador do Sistema Toyota de Producéo e o pai do Kanban (OHNO, 1997).

17 Ou “Just in Time”, € uma expressdo de origem inglesa mas que foi adotada pelos japoneses, € que na Lingua
Portuguesa significa “bem na hora”. E um momento de fluxo, as partes corretas necessarias 2 montagem, as quais
alcancam a linha de montagem no momento em que sdo necessarias € somente na quantidade necessaria. Uma
empresa que estabeleca este fluxo pode chegar ao estoque zero, para produzir de forma que cada processo receba
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somente aquilo que o mercado consumidor necessitaria, exatamente a quantidade e no momento
certo (DAL ROSSO, 2008).

Com a aplicabilidade planejada de uma nova organizacdo do trabalho, com novas
formas e estratégias de aumentar a producdo de mercadorias, os trabalhadores (empregados
assalariados) foram os que mais sofreram as consequéncias desta reestruturacdo produtiva no
mundo do trabalho. Novos postos de trabalho, e logo, novas maneiras de se trabalhar e produzir

mercadorias foram sendo implementadas, alterando a concepcao de trabalho.

Segundo Dal Rosso (2008, p. 20),

O trabalno é entendido como atividades ndo necessariamente remuneradas,
dependentes das tarefas exercidas e realizadas, ndo tendo o “luxo das contribui¢des
sociais”, ou seja, ndo possui as mesmas condigdes e direitos adquiridos que existem
nos empregos.

O autor ressalta ainda que “qualquer trabalho”, autonomo ou heteronomo, do tipo
assalariado ou cooperativo, escravo ou servil, e outros tipos mais, € realizado com algum grau

de intensidade, ou seja,

O trabalho é a transformagdo da natureza realizada pelos seres humanos empregando
para isso, meios e instrumentos a seu dispor e seguindo um projeto mental. Quando
um projeto mental se atualiza na pratica, 0s sujeitos que o realizam gastam um volume
variavel de suas energias fisicas ou psiquicas. A ideia de que todo o ato de trabalho
envolve gasto de energia e, portanto, exige esforco do trabalhador, estd na raiz da
nocéo de intensidade (DAL ROSSO, 2008, p. 20).

Nessas condicBes, o trabalhador que antes, no sistema taylorista-fordista, era
especializado, dominador de apenas uma etapa do trabalho, passa a ser um trabalhador
polivalente, no sistema toyotista de producéo, tendo de conhecer todas as etapas da producao e
realizar outras tarefas além das ja antes destinadas, denominando-se assim como um trabalhador

flexivel.

Segundo Alves (2011, p. 50),

A flexibilidade do processo de producdo requer simultaneamente uma organizacéo
flexivel do trabalho, conforme destacamos na ideia de producéo difusa: a constituicéo
de polioperadores capazes de assumir multitarefas. O trabalhador deve ser capaz de
ocupar diferentes postos de trabalho, de intervir em diferentes tipos de materiais, de
inserir-se em diferentes segmentos do processo de trabalho etc.

lanni (1994) nos apresenta também que o padrdo flexivel altera as condic¢Ges sociais e
as técnicas de organizacdo do trabalho, e que a racionalidade do processo de producdo ocorre

em escala global,

0 item exato necessario, quando ele for necessario, pois 0s métodos convencionais de gestdo nao funcionam bem
(OHNO, 1997).
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O padrédo flexivel de organizacdo da produgdo modifica as condicdes sociais e as
técnicas de organizacéo do trabalho, torna o trabalhador polivalente, abre perspectivas
de mobilidade social vertical e horizontal, acima e abaixo, mas também intensifica a
tecnificacdo da forca produtiva do trabalho, potenciando-o. O trabalhador é levado a
ajustar-se as novas exigéncias da producdo de mercadoria e excedente, lucro ou mais-
valia. Em Ultima instancia, o que comanda a flexibilizacdo do trabalho e do
trabalhador é um novo padrdo de racionalidade do processo de reproducdo ampliada
do capital, langcado em escala global (IANNI, 1994, p. 5).

Ou seja, o trabalhador além de ser flexivel e polivalente, “disputava” espago com as
maquinas, pois como a tecnologia cada vez mais avangava nas inddstrias, com o intuito de
otimizar a producgéo para atender de maneira imediata 0 mercado consumidor, esse trabalhador
era substituido por maquinas, as quais realizavam as mesmas atividades, de forma mais precisa
e eficiente, reduzindo os gastos de cunho trabalhista dos trabalhadores.

Com as mudancas nos sistemas de producédo capitalista (taylorista-fordista-toyotista)
e do mercado consumidor, logo, vieram também a necessidade de mudanca no perfil dos
trabalhadores, tendo estes, por for¢a direta dos empresarios (patrdes), de se adequar conforme
a necessidade do mercado, ou seja, adequar sua formacdo, melhorar sua qualificacdo para
atuacdo nas industrias, situacdo que envolve diretamente o processo educacional desses
trabalhadores, pois o sistema educacional de ensino, as escolas e universidades, teriam de
formar novos trabalhadores, nova méo-de-obra para atender as novas exigéncias do mercado
consumidor.

Dessa forma, a area da educacdo, suas instituicdes de ensino (escola e universidade),
as profissbes, 0s servicos, comecaram a sofrer um reordenamento em suas estruturas
organizativas e educacionais, adequando-se as novas necessidades e exigéncias do mercado,
formando um novo perfil de trabalhadores, os quais valiam-se desde o aprendizado de
competéncias e habilidades, até flexibilidade e polivaléncia em suas atuacdes profissionais.

Em outras palavras, Nozaki (2004, p. 5) afirma que,

A reorganizagdo da base técnica do trabalho traz para a educacdo a incumbéncia de
formar novas competéncias do trabalhador. Neste ponto, capacidades tais como
abstracdo, facilidade de trabalho em equipe, comunicabilidade, resolugdo de
problemas, decisdo, criatividade, responsabilidade pessoal sob a producéo,
conhecimentos gerais e técnico-tecnoldgicos (lingua inglesa e informatica, por
exemplo), entre outras, tornam-se balizadoras do processo educativo para 0 mundo do
trabalho.

A partir dessas transformacdes do modo de producdo capitalista, 0 qual garante a
flexibilidade do mercado de trabalho, dos trabalhadores, dos consumidores, e logo, das relagdes
de trabalho (patrdo-empregado), ha claramente uma nova organizacdo na educagdo, que sofre
influéncia direta das dimensdes politica, econdmica, social e cultural, visando preparar cada

vez mais os alunos, futuros trabalhadores, para atender as demandas do mercado de trabalho,
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porém, desqualificando acirradamente sua formacdo humana, pois no capitalismo as
instituicOes de ensino (escola e/ou universidade), assumem a funcdo de garantir a manutengédo
da forca de trabalho, a qual estrutura-se através das relagcdes de producdes capitalistas, estando

o trabalho humano sob o controle dos interesses do capital.

1.3 A Organizacao do Trabalho Pedagdgico nas Instituicdes de Ensino: para além da

relacdo professor e aluno.

A compreensdo da Organizagdo do Trabalho Pedagdgico (OTP) a qual pretendemos
explorar partiu inicialmente do entendimento de qual projeto historico de sociedade queremos
adotar e assumir enquanto sujeitos histdricos ativos, envolvidos nas relagdes sociais vigentes,
compreendendo que o projeto histdrico surge a partir da determinacdo do tipo de sociedade a
qual se quer formar, considerando as diversas formas de lutas travadas para a efetiva
concretizacao desse projeto de sociedade.

Segundo Freitas (1987, p. 123) o debate realizado a respeito do projeto historico que

tangencia posicdes de carater progressista®, é compreendido pelo autor quando anuncia,

O tipo de sociedade ou organizagdo social na qual pretendemos transformar a atual
sociedade e 0s meios que deveremos colocar em pratica para sua consecucdo. Implica
uma cosmovisdo, mas é mais que isso. E concreto, estd amarrado as condigdes
existentes e, a partir delas, postula fins e meios. Deferentes andlises das condi¢des
presentes, diferentes fins e meios geram projetos historicos diversos. Tais projetos
fornecem bases para a organizacao dos partidos politicos.

Em outras palavras, esse projeto histérico com perspectivas progressistas anunciado
por Freitas (1987), segue uma proposta de emancipagdo humana, de superacdo da exploracéo
dos sujeitos historicos pertencentes a classe trabalhadora, de libertagdo da alienacdo dos sujeitos
expropriados do seu direito de acesso e permanéncia ao conhecimento elaborado, que sdo
“amarrados” e corrompidos pelo dominio do sistema capitalista, ou seja, busca potencializar a
participacdo do coletivo social para a consolidagcdo de uma sociedade socialista.

Escobar (1997, p. 14) também vem dizer que,

O projeto determina o tipo e qualidade das conexdes entre os fendmenos educativos e
0s processos sociais desenvolvidos na sociedade em geral, de forma que as diferentes
concepgdes de sociedades e de educagdo sao geradas também por diferentes projetos
histdricos. [...] a construgdo de uma teoria pedagdgica, capaz de orientar a préatica
pedagdgica dos professores e possibilitar sua intervencgdo politica efetiva e consistente
no processo de educacdo, precisa ter sua génese no marco de um projeto histdrico
superador das rela¢Bes sociais da ordem capitalista, pelo que, como explicitado

18 A expressdo “progressista” indica uma analise critica da realidade social, podendo ser designada a partir das
tendéncias pedagogicas educacionais de carater progressista (Libertadora, Libertaria e Critico-Social dos
Conteddos), as quais estdo implicitas as finalidades sociopoliticas da educagao, evidenciando-se a sustentacéo para
uma educacdo emancipatoria e superadora da alienagao politico-educacional, refor¢ando a luta contra o dominio
da ideologia pragmatista do sistema capitalista (LIBANEO, 1985, p. 20).
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anteriormente, assumimos o projeto histérico marxista como uma das bases do seu
suporte tedrico.

Ressaltamos também, além de Freitas (1987) e Escobar (1997), a valorosa contribuicéo
de outros pesquisadores e pesquisadoras, da area da Educacdo (e Educacdo Fisica) que
traduziram possibilidades de projeto histérico revolucionario, com carater socialista, com vista
a transformacdo social vigente, séo eles e elas: (TAFFAREL, 1993), (NOZAKI, 2004),
(MOTA, 2010), (SAVIANI, 2011), (SAVIANI; DUARTE, 2012), (FRI1ZZO, 2012), (BASTOS,
2013) etc.

A partir desses autores e autoras, temos a clareza de que uma educacao é tida como
transformadora quando se estabelece uma intima relacdo a um projeto histérico socialista, de
carater revolucionario, levando em consideracdo a realidade concreta dos sujeitos,
reconhecendo a luta de classes entre a burguesia e o proletariado, com o prop6sito cabal de
superar as estruturas politico-ideoldgicas impostas pelo capital. Como demonstra Escobar
(1997, p. 5) “[...] como revolucionaria, essa educacdo s6 pode ser vinculada a uma Pedagogia
que assume clara e explicitamente o projeto histérico socialista e rejeita drasticamente o
capitalismo e sua versdo social-democrata”.

Freitas (1987), mais uma vez nos afirma que a possivel constituicdo de um projeto
histérico é entendida através da delimitacdo do tipo de sociedade que se quer construir e
acrescenta: “ja que todos defendemos a transformagdo social”. E é justamente sobre essa
“transformagdo social” que o autor nos alerta anunciando que existem varios projetos
destinados a “mudar” a sociedade capitalista, tanto aqueles que promovem o “aperfeicoamento”

do sistema, quanto aqueles que fazem a “contestacdo” do sistema.

E neste contexto, o termo “transformagdo da sociedade” continua ambigua. Existem
varios projetos para “mudar” a sociedade capitalista. Vdo desde projetos de
aperfeicoamento do sistema até projetos de contestacdo do sistema e, nestes Gltimos,
0 leque torna-se a abrir e encontramos varios projetos: o anarquista, o social-
democrético, o marxista-leninista e outros (FREITAS, 1987, p. 125-126).

Identificada como aquela que promove o aperfeicoamento do sistema, esta a classe
dominante, ou classe dirigente, a qual sempre utilizou as instituicdes de ensino (escola e
universidade) como instrumentos de subordinagdo para seus interesses politicos, econdmicos,
sociais e culturais, mascarando cada vez mais a natureza de classe das institui¢des de ensino,
favorecendo o aumento de seu préprio dominio (PISTRAK, 2000, p. 30).

Nessa perspectiva, julgamos importante a necessidade de se explicitar com clareza e
concretude, para a sociedade, a apropria¢do da concepgéo do projeto histérico progressista, e
porque ndo dizer socialista, o qual queremos e defendemos para a sociedade atual, combatendo

substancialmente o projeto historico capitalista que se apresenta como conservador, alienante,
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antidemocrético, repressor e determinista de parametros e modelos sociais, controlando a
educacdo, seus sujeitos historicos e os meios de produgéo.

A partir dessas consideracdes, entende-se que um projeto historico parte inicialmente
de uma teoria e que essa teoria implicara em acdes orientadoras que expressardo o tipo de
sociedade que se quer formar. Por isso, é necessario entender como se organizam as concepcoes
educacionais, suas metodologias, seus contetdos, seus objetivos e avaliagBes, sua maneira de
se materializar em determinado contexto histérico e sociedade; isso se da a partir do
entendimento do que vem a ser a “teoria educacional” e a “teoria pedagdgica”.

Segundo nos apresenta Freitas (2012, p. 93),

A teoria educacional formula uma concepgéo de educacdo apoiada em um projeto
histdrico e discute as relagdes entre educagdo e sociedade em seu desenvolvimento;
que tipo de homens se quer formar; os fins da educacéo, entre outros aspectos. Uma
teoria pedagégica, por oposigdo, trata do “Trabalho Pedagogico”, formulando
principios norteadores (grifo nosso).

Ou seja, a teoria educacional sdo concepg¢des de educacdo que a partir das relacdes
estabelecidas entre educacdo e sociedade, discute qual o tipo de projeto historico se quer adotar?
Qual perfil de sociedade se quer formar? Qual 0 homem se quer construir? Quais 0s objetivos
da educacdo? Enquanto que a teoria pedagdgica surge da propria teoria educacional,
desenvolvida a partir do trabalho coletivo de pessoas envolvidas com a area da educacéo, tem
como seu espaco de materializacdo as instituicGes de ensino (escola e universidade), através do
“trabalho pedagogico” realizado pelos sujeitos histdricos que as constituem, como professores,
alunos, pais, gestores, coordenadores pedagdgicos, equipe de apoio etc., pelas acbes coletivas
da comunidade académica.

Ainda segundo Freitas (2012, p. 94) a teoria pedagdgica ndo se limita as atividades da
“didatica geral”, propdem trabalhar com uma significacdo mais ampla, considerando o que se
chama de “didatica” numa proporcdo de acdes metodologicas maiores, ampliando
conceitualmente o nucleo da teoria pedagdgica, denominando-se de OTP, ou seja, a “didatica”
é uma atividade que passa a ser incluida e organizada ao trabalho pedagogico.

Villas Boas (2000, p. 135) também mostra que o entendimento de trabalho pedagdgico
passa pela organizagéo, desenvolvimento e avaliacdo realizada tanto pelos professores quanto
pelos alunos, sem fragmentar o conhecimento que é socializado, eliminando as possiveis

hierarquias existentes,

A incorpora¢dao do entendimento de “trabalho pedagdgico” como aquele cuja
organizacdo, cujo desenvolvimento e cuja avaliacdo sdo de responsabilidade do
coletivo de professores e alunos é necessaria para os dois niveis (0 da instituicdo e o
da “sala de aula”), a fim de que se elimine a divisdo entre trabalho manual e
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intelectual, bem como a fragmentacdo e o controle hierarquico (VILLAS BOAS,
2000, p. 135).

E mais uma vez recorremos a Frizzo (2008, p. 210) para nos dizer que “[...] A
concepcao de trabalho pedagogico faz referéncia a uma nocao ampliada de trabalho produzido
pelo professor na escola e de suas possibilidades de articulacdo entre a macroestrutura socio-
politica e o cotidiano da docéncia nos espacgos escolares.”

Segundo esse autor, o professor possui uma funcdo primordial na formagdo humana e
cientifica de seu aluno, de maneira que a organizacdo de seu trabalho pedagdgico,
consubstanciado com os conteddos selecionados e trabalhados em sala de aula, devera
promover a socializacdo dos conhecimentos escolares, articulando com as questdes socio-
politicas nos espacos pedagdgicos e na sociedade como um todo (FRI1ZZO, 2008).

Dessa forma, entendemos que a OTP é constituida de dois niveis (Figura 1), o primeiro
como “trabalho pedagodgico” que costuma ser desenvolvido, predominantemente, em sala de
aula, narelacao direta entre professor e aluno; e 0 segundo como organizacao global do trabalho
pedagogico realizado na escola, envolvendo a comunidade escolar, professores, alunos, pais,
gestores, coordenacdo pedagogica, equipe de apoio etc., a partir do projeto pedagdgico da
instituicdo de ensino (FREITAS, 2012, p. 94).

Figura 1: Os niveis da OTP em instituicGes de ensino (escola e universidade).

Organizacio do Organizagéo do

Trabalho Pedagdgico Trabalho Pedagdgico

Global da escola. da sala de aula.

Fonte: Adaptado de Freitas et al. (2014, p. 18).

Assim, as instituicdes de ensino (escola e universidade) atraves de seus diversos
espacos pedagdgicos, sala de aula, péatio, corredor, bosque, ginasio, parque etc. estdo
intimamente relacionadas dentro de objetivos pedagdgicos, que incorporam a funcdo social
seletiva dos conteldos e matérias que serdo trabalhados nessas instituicGes, através da
orientagéo de seus Projetos Politico-Pedagogicos (PPP).

Entéo, entende-se portanto, que sdo dois niveis: um na forma de OTP da sala de aula
e, outro na forma de OTP da escola e universidade, e que os processos de aprendizagem e

avaliacdo ndo podem limitar-se a um ou outro, mas devem estar envolvidos por todas as a¢oes
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das instituicdes de ensino, podendo ocorrer 0 processo de ensino e aprendizagem e avaliagdo
em qualquer ambiente, na sala de aula, no patio da escola, na quadra de esportes, no parque, no
bosque, nos corredores (FREITAS, 2014, p. 19-20).

Considerando que a OTP se materializa dentro das instituicbes de ensino (escola e
universidade) através dos elementos educacionais que constituem estes espacos, sdo eles:
objetivo, avaliacdo, contetdo e método, organizados e utilizados pelos sujeitos participes deste
processo (professores, alunos, pais, gestores, coordenadores pedagdgicos, equipe de apoio etc.),
para direcionar as atividades de ensino e aprendizagem, com o objetivo de instrumentalizar e
orientar a formagdo académico-cientifica e humana dos sujeitos que ali estdo, estudando,
trabalhando com conhecimentos politicos, econdmicos, sociais e culturais, desenvolvidos,
construidos e acumulados historicamente pelo homem, aprimorando as func¢des psicoldgicas
superiores de todos sujeitos envolvidos nesse processo.

Pois como defende Freitas (2012, p. 100),

A finalidade da organizagdo do trabalho pedagdgico deve ser a producdo de
conhecimento (ndo necessariamente original), por meio do trabalho com valor social
(ndo do “trabalho” de faz de conta, artificial); a pratica refletindo-se na forma de teoria
que é devolvida a pratica, num circuito indissocidvel e interminivel de
aprimoramento.

Em outras palavras, Silva (2010) alega que a funcdo da OTP é qualificar a formacao
académico-cientifica e humana dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem,
trazendo possibilidades de construcdo de uma teoria pedagdgica no interior da escola

capitalista,

Essa compreenséo torna-se distinta, ao qualificar a pratica pedagdgica da escola como
atividade da pratica humana socializada, e como trabalho que se objetiva e se
materializa através da organizacao e do trato com o conhecimento, 0 que, N0 NOSSO
entendimento, contribui para gerar possibilidades de construgdo de uma teoria
pedagogica no interior da escola capitalista (SILVA, 2010, p. 85).

Porém, o que se observa é o direcionamento dos objetivos da OTP organizados e
utilizados com os pressupostos ideologicos da classe dominante (ou classe dirigente), a
detentora dos meios de producdo, possuidora dos conhecimentos e funcionamento
organizacional da sociedade, selecionando e direcionando o tipo de educacédo que lhes interessa
(do tipo técnico-instrumental-pragmatista), pois na sua concepgdo sdo conhecimentos
necessarios a sociedade, subjugando aos seus mandos a classe trabalhadora, devido esta ndo
dispor do dominio dos meios de producéo.

Dessa maneira, evidencia-se que 0s espacos das instituicbes de ensino (escola e
universidade), neste caso especifico, a escola, sofre fortemente a influéncia das ideologias de

carater burgués, com suas concepc6es dominadoras e excludentes, pois entende-se que a escola
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ndo é um espagco isolado do contexto social, ela atende as demandas do capital de formar méo-
de-obra para o trabalho, negando posicionamentos politicos, econémicos, éticos e culturais de
caréater critico aos sujeitos que dela participam, alienando-os de diversas formas.

Como confirma Silva (2010, p. 59),

Entretanto, diferentemente do que muitos pensam a escola capitalista ndo é para todos!
As reformas educacionais falharam porque nao perceberam a natureza contraditoria
dessas funcdes marcadas pela luta de classes na sociedade capitalista. Como, entéo,
as escolas podem atingir tais objetivos, nessa sociedade marcada por diferentes classes
sociais antagdnicas? Reafirmamos que a escola capitalista foi pensada para duas
funcdes bésicas: a exclusdo do aluno, ou seja, ela ndo foi feita para ensinar tudo a
todos.

Recorrendo novamente a Freitas (2012), vem ressaltar que as instituicGes de ensino
(escola e universidade) sdo seletivas, premiam os alunos que tém “mais vontade de estudar”, e

eliminam aqueles que “nao se esforcam”,

No entanto, para o pensamento funcionalista, a sociedade é um bloco homogéneo de
pessoas diferenciadas apenas por suas capacidades pessoais. Desta maneira, se um
aluno ¢ eliminado da escola é porque néo se esforgou. A seletividade da escola opera
como depuradora, premiando os alunos que tém “mais vontade de estudar” e sdo mais
“esfor¢ados”; os alunos que ndo se enquadram devem ocupar postos de menor
qualificacdo (FREITAS, 2012, p. 96).

Essa funcdo seletiva das instituicGes de ensino (escola e universidade), observada por
Freitas (2012), evidencia essas instituicdes como espacos de prepara¢do de sujeitos para 0s mais
variados postos de trabalho na sociedade, ndo necessariamente postos de trabalho com
reconhecimento social de sua profisséo, ou com garantia de diretos trabalhistas, ou com altos
salarios, mas, postos de trabalho que irdo satisfazer de maneira objetiva as necessidades
concretas de sobrevivéncia dos sujeitos, submetendo-se a baixos salarios, reducdo ou exclusdo
de seus diretos trabalhistas, sem nenhum reconhecimento social em sua atuacdo profissional,
garantindo cada vez mais mao-de-obra excedente aos grandes empresarios capitalistas.

Esta seletividade fica evidente quando mostrada sua proposta classica de OTP, a qual
articula trés elementos professor/conhecimento/aluno, conforme a figura 2, a seguir:

Figura 2 - OTP das institui¢cdes de ensino (escola e universidade) capitalista.

Aluno Conhecimento

Professor
Fonte: Adaptado de Freitas (2012, p. 101).
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A figura anterior caracteriza a natureza de uma sociedade hierarquizada, dividida em
classes sociais, sendo 0 processo ensino e aprendizagem nas instituicdes de ensino (escola e
universidade) de carater tradicional.

As relacbes impostas ao professor e ao aluno atraves das ideologias dominantes
desencadeadas nas instituicdes de ensino provocam a alienagdo do sujeito aluno diante dos
conhecimentos transmitidos pelo professor, pois a esse sujeito aluno cabe a total
responsabilidade de promover a inter-relacdo dos conhecimentos adquiridos durante sua
permanéncia nas institui¢cdes de ensino com a sua realidade concreta.

Ambos, professor e aluno, relacionam-se com o conhecimento de maneira diferente,
pois estando em posi¢des antagbnicas de classes, o professor, quando necessario, pode
demonstrar seu posicionamento de classe dominante substituindo o trabalho material — que sédo
as acdes realizadas no trabalho pedagdgico com o objetivo de transmitir os conhecimentos
necessarios para a superacgdo da alienacao social dos sujeitos histdricos — pelo verbalismo, sem
fundamentacdo tedrica, sendo este professor um amplificador dos interesses da classe
dominante (FREITAS, 2012, p. 102).

Como ja dito anteriormente, ao incorporar a fungdo seletiva, as instituicdes de ensino
(escola e universidade), passam a ser espacos de preparacdo de novos trabalhadores para
diversos tipos de postos de trabalhos existentes na sociedade capitalista,

Essa funcdo social seletiva, incorporada pela escola, faz com que ela seja vista como
um local de preparagdo de recursos humanos para os varios postos de trabalho
existentes na sociedade. Neste sentido, se ndo houver resisténcia, a escola traduz as
desigualdades econdmicas em desigualdades educacionais e, depois, retraduz tais
desigualdades educacionais em desigualdades econdmicas (FREITAS, 2012, p. 96).

A figura 3 a seguir, mostra outra forma classica de OTP das instituicdes de ensino
(escola e universidade), ainda com o distanciamento entre professor e aluno, ambos novamente
em pdlos antagbnicos, porém, apresentando outra realidade de classe, onde o préprio alunado
ndo se relaciona da mesma forma entre si (alunos proprietéarios e alunos trabalhadores) nem
tampouco com o tipo de conhecimento (Académico-cientifico e Profissionalizante) que lhes é
oferecido, e os professores ndo se relacionam da mesma maneira com esse alunado, pois sao de
origens sociais diferentes, ocupam e defendem classes sociais diferentes (FREITAS, 2012, p.
103).

Figura 3: OTP das instituicbes de ensino (escola e universidade) capitalista, o aluno
proprietario € o privilegiado.
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Alunos Proprietarios Conhecimento
(Académico-cientifico e Profissionalizante)

Alunos Trabalhadores

Professor

Fonte: Adaptado de Freitas (2012, p. 103).

Compreende-se entdo, que as instituicdes de ensino (escola e universidade) séo
espacos de reproducdo das mais diversas formas de divisao do trabalho, presente na sociedade
capitalista, e a mais basilar dessas formas € a sua propria divisao interna em conhecimentos de
“saber burgués” e “saber especifico”, 0s quais orientam os alunos a seguirem o caminho
Académico-cientifico ou Profissionalizante, ocupando postos de trabalho de alto e/ou baixo
nivel social.

Pois as instituicdes de ensino (escola e universidade) ndo foram criadas para o aluno
trabalhador — ao qual é direcionado o “saber especifico” de carater Profissionalizante —, a
condicdo de superacgdo dessa condicao s6 existe quando ha resisténcia desse tipo de aluno — que
vai em busca do “saber burgués” de carater Académico-cientifico —, o qual so € alcancado pelos
filhos de trabalhadores quando conseguem chegar as instituicGes de ensino, isso quando ndo
sdo eliminados delas progressivamente, muitas vezes por suas necessidades basicas objetivas,
ou seja, tendem a optar pelo trabalho e sustentar suas familias a ter de estudar e progredir
academicamente (FREITAS, 2012, p. 103).

A apresentacdo dessa dicotomia de conhecimentos (Profissionalizante e Académico-
cientifico) destinados aos alunos (Trabalhador e Proprietario), respectivamente, caracteriza a
divisdo social do trabalho entre os sujeitos que realizam na sociedade capitalista o trabalho de
carater manual e o trabalho carater intelectual, objetivando alienar e disciplinar os alunos
trabalhadores, que serdo futuros trabalhadores manuais/bracais, desapropriando-os dos
conhecimentos académico-cientificos, os quais serdo destinados aos alunos proprietarios, 0s
futuros donos dos meios de producao.

Vejamos a seguir na figura 4, segundo Freitas (2012, p. 102), como se apresenta a
proposta de superacdo da OTP cléssica nas instituicdes de ensino (escola e universidade)

capitalista.
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Figura 4: OTP das instituicbes de ensino (escola e universidade) capitalista, professores e
alunos superando a diferenga de classe, caminhando no processo ensino e aprendizagem ombro
a ombro.

Professor/Aluno Conhecimento

Trabalho Material
Fonte: Adaptado de Freitas (2012, p. 102).

Para que ocorra a materializacdo dessa proposta de OTP no interior das instituicdes de
ensino (escola e universidade), como uma relacdo proximal entre professor e aluno, é necessario
gue ambos estejam no mesmo poélo, do mesmo lado, sem diferencas na luta de classes,
comungando dos mesmos objetivos e interesses sociais.

Como alega Freitas (2012, p. 104),

Nesse momento, professor e alunos, mediatizados pelo trabalho material, poderdo
encontrar-se com o saber — o primeiro respaldado apenas em sua autoridade de
condutor mais experiente, os segundos em sua disposi¢do natural de aprender,
movidos pela contradi¢éo basica entre o que sabem e 0 que podem saber ao final do
processo.

Nesse sentido, a OTP ¢é direcionada de tal maneira, que se desenvolve através de uma
inter-relacdo de acOes entre professor e aluno, os quais juntos tém a responsabilidade e o
compromisso de articular de maneira coletiva o processo de ensino e aprendizagem, dentro de
um espaco micro (sala de aula), ou dentro de um espaco macro (escola e universidade), nas
instituicGes de ensino de um modo geral.

Assim, a transmissdo do saber elaborado (conhecimentos académico-cientifico) por
meio da educacdo consubstanciando o processo de formacdo humana, ocorrida no interior das
instituicGes de ensino, deve acontecer através da relacdo professor e aluno, mas também atraves
de toda a comunidade académica (escolar e universitaria) através do respeito mutuo,
considerando que todos esses sujeitos possuem 0s mesmos interesses de classe, com o intuito
de uma transformacéo social mais humana. Por isso, o projeto historico o qual sustentamos, €
aquele firmado em um projeto politico que defende a superacdo da dominacdo da classe
trabalhadora, que tanto é marginalizada e suprimida pela classe dominante (ou dirigente), pelo
rompimento do ensino técnico-instrumental-pragmatista burgués.

Na secdo a seguir apresentaremos um breve historico do surgimento da Educacéo

Fisica, a qual teve sua origem através dos conceitos e conhecimentos da Ginastica europeia,
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vindo posteriormente esta ser influenciadora na formacgdo do sujeito patriético, higiénico e
eugénico entre os séculos XVl e X1X no Brasil; vindo em seguida a Educag&o Fisica a formar
professores e professoras através de seus cursos de formacéo de professores ao longo de todo o
século XX. Tendo o desfecho de tal secdo através da relevancia do Estagio Curricular
Supervisionado para formacdo profissional docente, sendo oportunizados nos curso de
graduacéo de licenciatura.
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A expectativa da Educacdo Fisica escolar, que tem como objeto a
reflexdo sobre a cultura corporal, contribui para a afirmacéo dos
interesses de classe das camadas populares, na medida em que
desenvolve uma reflexdo pedagdgica sobre valores como solidariedade
substituindo individualismo, cooperagdo confrontando a disputa,
distribuicdo em confronto com apropriacéo, sobretudo enfatizando a
liberdade de expressdo dos movimentos — a emancipagéo negando a
dominacdo e submissdo do homem pelo homem (COLETIVO DE
AUTORES, 2012).

2 A FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA E A CONSTRUCAO
PROFISSIONAL DOCENTE A PARTIR DO ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO.

2.1 A Constituicao da Educacéo Fisica brasileira em uma perspectiva historica.

Ainda no periodo Pré-Colonial no Brasil, as préaticas corporais eram difundidas,
predominantemente pelas comunidades indigenas, ainda com caracteristicas nébmades, essas
comunidades estabeleciam uma relacdo comunal entre seus membros, realizando
cotidianamente praticas corporais como, corrida, nado, montaria, canoagem, pesca, utilizacédo
de arco e flecha, dentre outros, garantindo assim, a subsisténcia e a sobrevivéncia da
comunidade.

No periodo Colonial, a partir da constitui¢cdo de uma sociedade escravista os indios e
negros eram educados por jesuitas, 0s quais consideravam que para se construir uma sociedade
ética, forte e coerente com os preceitos da coroa portuguesa, seria necessario pautar-se nos

principios educacionais higienistas para a formacdo de um corpo social forte e sadio.

Como apresenta Goellner (1992, p. 107),

No Brasil, ja no periodo colonial, onde a educagéo se dava pelo trabalho dos jesuitas,
se fez presente este pensamento, veiculado ndo tanto pelas agdes destes, mas
fundamentalmente por forcas dos medicos higienistas, cujas preocupacgdes centravam-
se na construcao de uma “politica familiar” que, ao estar voltada para a elite, poderia
agir como mecanismo de controle. Para os higienistas, a educacdo do corpo era
essencial, visto que a formacdo de uma raca forte (elite) so seria concretizada frente a
obtencéo de corpo igualmente forte.

Ainda nesse periodo, a constituicdo da sociedade era composta em grande parte por
negros escravos, fato que colaborava para a ndo criacdo de escolas, despreocupando-se com a
educacéo destes individuos, considerando que a mao-de-obra escravista era quem garantia a
forca de trabalho e 0 modo de organizacdo de producédo, pautada no modelo agroexportador
(monocultura latifundiéria).

Porém, com a vinda da Familia Real Portuguesa ao Brasil, o cenario educacional

alterou-se. Houve a necessidade de institucionalizar a educagéo, criando-se escolas, ndo apenas



68

com o intuito de manter a organizagdo social vigente, mas também para garantir a construcao
da futura elite brasileira, a qual iria governar o pais a partir de sua independéncia.

Recorremos a Goellner (1992, p. 108) para mostrar que,

Com a vinda da coroa portuguesa para o Brasil, esse cenario comegou a se modificar
e a escola figurou-se como necessaria pois “era fundamental para as elites um
determinado tipo de educagdo cuja disciplina, o tempo e a ordem eram elementos
fundamentais”. Uma educacdo que n3o apenas mantivesse a estrutura social
hierarquizada, mas que também exercesse um papel significativo no refinamento da
raca e na consolidacdo de uma sociedade urbana com condicdes de, no futuro, exercer
as tarefas de governar o Brasil independente.

No periodo Imperial, a educacdo em instituicdes de ensino ocorria nos liceus e em
algumas poucas escolas ja existentes; mesmo ocorrendo no mesmo prédio, a organizacao
didatico-pedagogica era bastante fragmentada, sem nenhuma fiscalizagdo; os professores da
época ensinavam de acordo com suas proprias vontades, ideias e visdo de mundo, possuindo
um carater extremo de instrumentalizacdo técnica.

Segundo Paraiso (2010, p. 52), “No Império, a educa¢do acontecia como forma de
instrumentalizagdo técnica e apesar de j& haver um avanco no sentido de concentrar atividades
num mesmo espaco, ainda ndo havia um plano nacional, por exemplo, que estruturasse todo um
programa de ensino.”

Apos esse periodo Imperial, a partir do século XI1X, a escola surge como um ambiente
privilegiado de preparagdo de uma nova sociedade, implantando uma nova concepgédo de
educacdo, com preceitos higiénicos, baseados nos conhecimentos elaborados e difundidos na
Europa, com o intuito de promover uma transformacdo em toda a sociedade brasileira.

De acordo com Soares (2012), os conhecimentos e teorias oriundos do mundo europeu,
foram divulgados na sociedade brasileira por médicos higienistas, os quais contribuiram para a
construcdo de uma nova ordem econdmica, politica e social no Brasil, tendo assim, a elite
burguesa dominante da época, a possibilidade de formar um novo perfil de homem.

O Estado burgués reconhecia de maneira contundente o valor politico das acdes
médicas implantadas na sociedade, a medicina possuia um carater fortemente social, néo
humanista, e sim higienista, com a desculpa de que as condic¢Oes de vida da populagdo eram
precérias, alegando que os individuos deveriam possuir corpos fortes, saudaveis e disciplinados,
assim, influenciavam e orientavam o modo de organizacdo da educacdo escolar em toda a
sociedade brasileira.

A implantagdo do modo de educacgdo higienista na sociedade brasileira ocorreu
diretamente pelas determinacgdes da classe médica, a qual pertencia as familias mais ricas do

pais que mantinham relaces préximas com o Estado, e tinham como objetivo realizar uma
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limpeza social, valendo-se do espaco escolar para tal propagacgéo; defendiam com mais forca
0s principios higienistas, que eram demarcados a partir da pratica de exercicios fisicos, gerando
habitos saudaveis a populacéo.

Dessa forma, Goellner (1992, p. 112) alega que,

A “educacdo fisica,” atendia na época como “ginastica” em func@o da grande
influéncia do pensamento higienista, era pensada como importante na estrutura dos
estabelecimentos de ensino e estava voltada para o controle do corpo individual e, em
consequéncia, do social. Era imperioso que se forjasse uma populacdo disciplinada,
moralizada e adestrada visto que o pais atravessava um periodo de transicdo a nivel
sécio-politico, cultural e econémico, onde uma nova ordem social seria instaurada,
baseada na burguesia europeia que tinha no liberalismo a sua visdo de mundo.

Assim, entende-se que ao impor a disciplina e a moralizacdo a populacéo, pretendia-
se conseguir o dominio ideoldgico dos individuos, adestrando-o0s, obtendo sobre 0s mesmos um
controle social, além disso, essa intengdo de controle foi refor¢ada pelo proprio cenério politico
do pais, devido a ascensdo da classe militar.

O fortalecimento da classe militar ocorreu através da chegada dos Métodos
Ginasticos®® europeu ao Brasil, impregnando-se por todo o pais, trazendo uma forte intencio
militar disciplinadora, assegurando a formacdo de uma raca forte, semelhante a sociedade
europeia higienista do século XVIII.

O Método de Ginastica Alemao?° chega ao Brasil a partir da segunda metade do século
XIX, através de soldados alemées, que foram contratados por Dom Pedro I, com o intuito de
aumentar o numero de soldados no Exército brasileiro, ganhando destaque na sociedade civil,
com o discurso de defesa da patria.

Segundo Paraiso (2010, p. 54), “Vale ressaltar, que os militares ganharam forga ¢
foram conquistando espacos da sociedade civil, inclusive nas escolas e a Educacdo Fisica serviu
como importante instrumento para garantir o discurso de responsabilidade pela defesa da
patria.”

Esse método consolidou-se como método oficial do Exército brasileiro, em 1860, e

difundiu-se fortemente na sociedade civil da época, chegando ao ensino priméario em 1870,

19 A partir do ano de 1800 vé&o surgindo na Europa, em diferentes regides, formas distintas de encarar os exercicios
fisicos. Essas “formas” receberdo o nome de “Métodos Ginasticos” (ou Escolas Gindsticas) e correspondem aos
quatro paises que deram origem as primeiras sistematizaces sobre ginastica nas sociedades burguesas: Alemanha,
Suécia, Franca e a Inglaterra. Essas mesmas sistematizagfes serdo transplantadas para outros paises fora do
continente europeu (SOARES, 2012, p. 42).

20 0 Método Alemdo foi criado por Friederich Ludwig Janh (1778-1825), o qual sistematizou alguns obstaculos
artificiais, que posteriormente foram denominados de “aparelhos de ginastica”, tendo com o auxilio desses
aparelhos o reforco da preparagdo fisica dos cidaddos para a defesa do pais nas guerras, criando um espirito
nacionalista em todo o territério alemédo (Ibidem, p. 44).
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sendo regulamentado pelo documento denominado de “Novo Guia para o Ensino da Ginastica
nas Escolas da Prussia,” o qual foi traduzido e divulgado pelo ministro do Império.

Goellner (1992, p. 115) mostra que,

Por consolidar-se no Exército, difundiu-se também no meio civil e em 1870 chegou
até o ensino primario, tendo como alguns de seus professores, oficiais alemaes
reformados, cuja regulamentacdo se deu através do documento conhecido como
“Novo Guia para o Ensino da Ginastica nas Escolas da Prissia”, que concretizou-se
na primeira publicacdo oficial de uma manual de ginastica, traduzido e divulgado por
ordem expressa do entdo ministro do Império.

O Método Alemao propagou suas concepgdes metodologicas militares de disciplina,
eugenia e higienismo de maneira hegeménica, até por volta de 1920, desempenhando uma
importante funcdo de auxiliar o sistema politico vigente da época, reforcando os principios
ideologicos burgueses.

Representando a elite dominante nesse periodo, Ruy Barbosa de Oliveira (1849-1923),
mais conhecido simplesmente como “Rui Barbosa”, foi um personagem importante nesse
contexto historico, sendo o principal defensor da prética da ginastica no pais, alegava que para
a construcdo de uma nova nacdo nao mediria esfor¢os, mesmo que fossem fisicos, pois a saude

da populacéo era essencial para o surgimento de um novo Brasil.

Para Rui Barbosa, a construcdo de um Brasil novo era imperativa e, nesse sentido,
esforcos ndo poderiam ser poupados; nem mesmo fisicos, uma vez que a saulde era
essencial para o desenvolver desse processo. Assim, justificava-se a ginastica
(Educacdo Fisica) que deveria estar voltada para o aprimoramento da salde
(GOELLNER, 1992, p. 119-120).

Compreende-se entdo, que o aprimoramento da saude estava diretamente relacionado
a pratica da ginastica, ou seja, através de exercicios fisicos praticados cotidianamente,
favorecendo a manutencao da salde corporal dos cidaddos. Esses exercicios fisicos possuiam
um carater cientifico, pois eram baseados a partir de pesquisas das areas bioldgicas, como
fisiologia e anatomia.

Em 12 de setembro de 1882, foi proferida uma sessdo na Camara dos Deputados, onde
Rui Barbosa criou um Parecer?! intitulado “Reforma do Ensino Primario e varias Institui¢des
Complementares da Instrucdo Publica” de n°® 224, referente a Reforma Carlos Ledncio de

Carvalho??, Decreto n° 7.247 de 19 de abril de 1879, o qual indicava a inser¢éo da ginastica nas

21 Este Parecer tratou da reforma do Ensino Primario e de varias Instituicdes Complementares da Instrugdo Publica,
foi considerado um documento da mais alta relevancia da historia da Educacao Fisica brasileira, por se tratar de
uma proposicdo objetiva sobre a disciplina Educacéo Fisica e que influenciou o seu ensino na Primeira Republica
(FRANGCA, 2012, p. 51).

22 Esta Reforma era conhecida também como a “Reforma do Ensino Livre”, entrando em vigor através do Decreto
n°® 7.247 de 19 de abril de 1879, trazendo um texto bem extenso com 174 itens agrupados em 29 artigos (Ibidem.,
p. 50).
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escolas primarias e secundérias de todos os graus, inclusive na propria formacéo de professores
e, sugeriu ainda, “[...] a equiparagdo em categoria e autoridade dos professores de ginastica aos
de outras disciplinas e recomendou a inser¢ao da ginastica nos programas escolares como uma
matéria de ensino a ser desenvolvida fora do horario do recreio e ap6s o término das aulas”
(GOELLNER, 1992, p. 117).

Castellani Filho (2013) também alega que tal Parecer deu um destaque impar a
Educacao Fisica, a qual sua institucionalizacdo foi desde uma sessao especial de ginastica nas
escolas normais, a equiparacdo de categoria e autoridade dos professores de ginastica com

outras disciplinas, até a inclusdo da prdpria ginastica nos programas escolares.

Nesse particular, armou-se de especial relevancia o Parecer de Rui Barbosa no projeto
de numero 224, denominado “Reforma do Ensino Primario e varias Instituicdes
Complementares da Instrugdo Publica’. Em tal Parecer, proferido na sessdo de 12 de
setembro de 1882 da Cdmara dos Deputados, Rui Barbosa deu a educacdo Fisica um
destaque impar em seu pronunciamento, terminando por sintetiz&-lo em propostas que
foram desde a instituicdo de uma sesséo especial de ginastica em escola normal (inciso
primeiro), até a equiparacéo, em categoria e autoridade, dos professores de ginastica
aos de todas as outras disciplinas (inciso quarto), passando pela proposta de incluséo
da ginastica nos programas escolares como matéria de estudo, em horas distintas do
recreio e depois das aulas (CASTELLANI FILHO, 2013, p. 37).

A partir de tal Parecer, Rui Barbosa torna a orientagdo do ensino da ginastica
obrigatoria como contetdo escolar, argumentando de maneira contundente sobre a importancia
da préatica de exercicios fisicos e sua efetivacdo nos curriculos escolares, e apresenta um

conjunto de medidas, que sao:

1° - Instituicdo de uma seccdo especial de ginastica em cada escola; 2° - Extensdo
obrigatdria da ginastica a ambos o0s sexos na formacéo do professorado e nas escolas
primarias de todos os graus, tendo em vista, em relacdo a mulher a harmonia das
formas feminis e as exigéncias da maternidade futura.; 3° - Insercdo da ginastica nos
programas escolares como matéria de estudo, em horas distintas das do recreio, e
depois das aulas.; 4° - Equiparacdo, em categorias e autoridade, dos professores de
ginastica aos de todas as outras disciplinas (SOARES, 2012, p. 77).

Essas medidas sdo as primeiras sistematizagdes oficias da inclusdo do ensino da
ginastica como conteido a ser ministrado por professores de ginastica no espaco escolar nas
aulas de Educacéo Fisica, ou seja, seu carater obrigatdrio estendia-se a ambos 0s sexos e com
igualdade de importancia as demais matérias.

Apesar de toda essa sistematizacgéo inicial de implantacdo do ensino da ginastica como
conteddo a ser ministrado nas escolas, Rui Barbosa sugeriu a substituicdo do Método Aleméo

pelo 0 Método Sueco?3, por compreender que este é mais adequado ao perfil escolar, pois possui

230 Método Sueco teve como seu criador Pehr Henrick Ling (1776-1839), o qual propunha um método de ginastica
com exaltagdo nacionalista, objetivando regenerar a sociedade europeia no inicio do século XX, eliminando seus
vicios como o alcoolismo, formando cidaddos com bons aspectos de satde fisica e moral. Dividia didaticamente
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uma melhor organizacdo didatico-pedagogica em suas atividades, com o objetivo de formar e

desenvolver as criancas para as tarefas cotidianas,

No inicio do século XX, o Método Aleméo comegou a perder espago na Educacédo
Fisica civil, num primeiro momento para 0 Método Sueco e depois para 0 Método
Francés. O modelo ginastico sueco foi amplamente incentivado no Brasil por Rui
Barbosa que defendia sua aplicacdo nos programas de ensino em razdo de sua
dimensdo pedagogica, considerada por este como a amis adequada na formacéo das
criancas (GOELLNER, 1992, p. 121).

E importante ressaltar que o Método Sueco implantado no Brasil apoiou 0s mesmos
objetivos que o0 Método Aleméo, estando ambos ligados a regeneracédo da raca, higienizacéo da
sociedade, além do carater militar para a guerra.

Em seguida, implantou-se oficialmente em 1907 o Método Francés?4, trazido ao Brasil
através de uma missdo militar, onde soldados franceses foram contratados para ministrar
instrucdes militares a Forca Publica do Estado de Séo Paulo, vindo a tornar-se obrigatério em
todas as instituicbes de ensino do pais.

Porém, o que esta verdadeiramente por tras desses contetdos ministrados nas escolas,
é a intencdo de formar individuos fortes, robustos, saudaveis e disciplinados, Uteis para ocupar

funcBes especificas na constituicdo de uma sociedade capitalista brasileira:

A escola, entdo, € vista como o terreno que propicia a implantacéo de habitos de viver
sadiamente. E € neste conjunto de habitos saudaveis que compdem o ideario de
educacdo higiénica a ser ministrada na escola — espago que economicamente poderia
disseminar essa educagdo higiénica para o conjunto da sociedade — e que vamos
encontrar os exercicios fisicos (SOARES, 2012, p. 91).

Assim, através de suas primeiras iniciativas de compor o espaco escolar, pontuando
propostas pedagdgicas que contemplam as func@es higiénicas, eugénicas e de moral, surge
como promotora da saude fisica, higiene fisica e mental, da educacdo moral e de regeneracao
da raca, a Educacdo Fisica.

Segundo Soares (2012, p. 111),

A Educacdo Fisica desenvolvida no ambito escolar, ou fora dele, acentua as
representacdes que a sociedade tem dos individuos, seja do seu corpo — entendido
como corpo bioldgico, a-historico —, seja de sua moral — entendida como amor ao
trabalho, a ordem, a disciplina —, seja de seu espago na sociedade — entendido como
resultado do esforco individual, da tenacidade, da vontade.

a pratica da ginastica em: Ginastica Pedagdgica ou Educativa; Ginastica Militar; Ginastica Médica ou Ortopédica
e Ginastica Estética (SOARES, 2012, p. 47).

24 O Método Francés foi idealizado por Francisco Amoros y Odeano (1770-1848), possuia grandes influéncias de
carater moral e patriotico, assim como, uma ideia de educagdo voltada para o desenvolvimento social, oferecendo
o direito a educacao a todos os cidaddos (Ibidem., p. 50).
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Para Goellner (1992, p. 125), “A Educagdo Fisica encontrava-se no seu estagio
embrionério e os modelos ginasticos se traduziam como sua principal referéncia ao figurarem
como as primeiras formas sistematizadas de trabalho com a atividade fisica.”

Ou seja, a Educacdo Fisica € um produto formado a partir da biologizacéo,
moralizacdo, eugenizacdo, higienizacao, disciplinarizacdo e militarizacdo de suas praticas
corporais, representadas anteriormente pela pratica social da ginastica, a qual também foi
estruturada com idearios burgueses ndo somente por militares, mas também por médicos, com
0 objetivo de manter a ordem social.

Como apresenta Castellani Filho (2013, p. 30):

[...] a Educacéo Fisica no Brasil, desde o século XIX, foi entendida como um elemento
de extrema importancia para o forjar daquele individuo “forte”, “saudavel”,
indispensavel a implementacdo do processo de desenvolvimento do pais que, saindo
de sua condicdo de coldnia portuguesa, no inicio da segunda década daquele século,
buscava construir seu préprio modo de vida. Contudo, esse entendimento, que levou
por associar a Educacgdo Fisica & Educacdo do Fisico, & Saude Corporal, ndo se deve
exclusivamente, nem tampouco prioritariamente, aos militares.

Dessa forma, o nascimento da Educacdo Fisica se deu, por um lado, para cumprir a
funcdo de colaborar na construcdo de corpos saudaveis e ddceis, a partir de uma educacgao
estética do corpo, permitindo uma adequada adaptacdo ao processo produtivo ou a uma
perspectiva politica nacionalista; e por outro, foi legitimado pelo conhecimento médico-
cientifico, que objetivava as possibilidades, necessidades e vantagens de tal intervencao sobre
0 corpo (BRACHT, 1999).

E para Ayoub (2003) vérias iniciativas ocorreram para que a Educacdo Fisica
gradativamente fosse inserida em todas as escolas do pais, e claro, tendo os exercicios ginasticos
como principais incentivadores para tal finalidade, como educar fisicamente e moralmente 0s
individuos, entendendo-se durante muito tempo que as aulas de Educacdo Fisica na escola era
sindnimo de aula de ginastica.

A Educacdo Fisica no espaco escolar tinha a responsabilidade de proporcionar a
populacéo brasileira, através de seus contetdos, uma preparacao fisica e moral, promovendo
principalmente a saude e o bem estar dos individuos, tendo de desenvolver de maneira
harmonica e sadia todo o corpo, tornando cada brasileiro e brasileira aptos a contribuir para o
avanco da economia e a defesa da patria. Com isso, emerge a necessidade de formar o
profissional da area da Educacéo Fisica encarregado de ministrar esses conteudos, considerados

importantes para a formacéo do cidaddo brasileiro.
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2.2 A Formacdo de Professores de Educacéo Fisica no Brasil

Ao tratarmos de formacgdo profissional na area da Educacdo Fisica, € necessario
compreendermos o significado da palavra profissao, pois como possui uma imprecisdo em sua
definicdo, ha diversos significados a seu respeito, ora partindo de uma construcdo social, vindo
a sofrer alteracOes a partir das condigdes sociais encontradas ou estabelecidas pelos sujeitos,
ora variando de maneira temporal e contextual, sendo determinada e reconhecida a partir das
ocupacdes profissionais surgidas ao longo do tempo.

Recorremos entdo a um autor espanhol chamado Francisco Imbernén, o qual, apesar
de ndo fazer parte do coletivo de autores que se fundamentam nas teorias marxistas para discutir
0 carater e a construcdo de profissdo, consideramos este autor uma referéncia na area da
educacdo, trazendo um importante e rico debate sobre a tematica formagéo profissional docente,

e no que diz respeito a profissdo alega que,

O conceito de profissdo ndo é neutro nem cientifico, mas € produto de um determinado
conteldo ideolégico e contextual; uma ideologia que influencia a pratica profissional,
ja que as profissGes sdo legitimadas pelo contexto e pelo conceito popular, uma parte
do aparelho da sociedade que analisamos e que deve ser estudado observando a
utilizacdo que se faz dele e a funcéo que desempenha nas atividades de tal sociedade
(IMBERNON, 2011, p. 28).

No caso da profissdo docente, abrange conhecimentos pedagdgicos especificos da
area, tendo um compromisso ético e moral, além de dividir responsabilidades docentes e exercer
influéncia direta sobre outros sujeitos, ndo se caracterizando apenas como uma profisséo de
conhecimentos técnico pedagdgicos, mas como de formacdo humana global, para uma
transformacéo e emancipacao social.

Segundo Imbernén (2011), ndo se pode afirmar que o desenvolvimento profissional
do professor se deve exclusivamente ao carater pedagdgico, ou apenas ao seu desenvolvimento
cognitivo e tedrico, mas sim, em decorréncia de tudo, permitindo o desenvolvimento de uma
carreira docente, inclusive a partir de outros fatores, como, “O salario, a demanda de mercado
de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que é exercida, a promocdo na profisséo, as
estruturas hierarquicas, a carreira docente etc. e, é claro, pela formacdo permanente que essa
pessoa realiza ao longo de sua vida profissional (IMBERNON, 2011, p. 46).

Ou seja, o desenvolvimento profissional docente é baseado em: carreira, legislacoes
trabalhistas, clima de trabalho, salarios, niveis de participacdo etc., que podem possibilitar o
desenvolvimento do professorado, sua progressao na profissdo e a melhoria de sua formagéo,
sendo a formacgdo um dos elementos importantes para o seu desenvolvimento, porém nao o

Unico.
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Essa formacdo profissional é construida por diversos fatores e experiéncias que
formam e fundamentam a sua préatica pedagdgica, pois para construir-se professor, exige desde
uma formacéo inicial, constantes problematizacdes de como se deve ou deveria agir em sua
pratica docente, como o0 movimento de construir e reconstruir sua pratica pedagogica,
resultando num processo dialético que orientara sua formacéo profissional (HOBOLD, 2004).

Dessa forma, dentre os elementos historicos que nos ajudam a entender como tem se
dado a formacdo dos professores e professoras de Educacao Fisica na realidade brasileira, os
primeiros cursos de formacao profissional na area da Educacao Fisica, de carater civil, destaca-
se 0 curso de Educacdo Fisica do Estado de Sao Paulo, em 1931, o qual, apesar de criado nesse
ano, comecou suas atividades apenas em 1934. No Estado do Espirito Santo ocorreu da mesma
forma, a partir do Decreto n° 1.450 de 15 de julho de 1931, o qual assegurou o funcionamento
do curso de Formacdo em Educacéo Fisica, e anos mais tarde, em 1934, através do Decreto n°
5.207 de 24 de agosto de 1934, foi criada a Escola de Educacéo Fisica. No Estado do Para, o
governo criou o Departamento de Educacgdo Fisica, através do Decreto n® 1.138 de 30 de
dezembro de 1933, e logo em seguida implantou o curso de Educacao Fisica, regulamentado
pelo Decreto n° 1.164 de 8 de janeiro de 1934 (MARINHO?, 1953, apud AZEVEDO, 2013, p.
69-70).

Segundo Souza Neto et al. (2004) o curso de Educacao Fisica do Estado de Sao Paulo
(Quadro 2), no ano de 1934, apresentava as formacGes e contetdos a seguir:

Quadro 2 - Contetidos do Curso de Formagdo Profissional em Educacdo Fisica do Estado de
Sédo Paulo.

Curso de Formagéo Profissional em Educagdo Fisica

Formagéo em: Contetdos/Conhecimentos

Estudo da vida humana em seus aspectos celular,
anatémico, funcional, mecénico, preventivo;

. Estudo dos exercicios fisicos da infancia & idade madura;
Instrutor de Ginastica

Estudo dos exercicios motores ludicos e agonisticos;

Estudo do processo pedagogico e de desenvolvimento do
aluno;

Professor de Educacdo Fisica — —
¢ Estudo dos exercicios motores artisticos;

Estudo dos fatos e costumes relacionados as tradi¢Ges
dos povos na area dos exercicios fisicos e motores.

Fonte: Adaptado de Souza Neto et al. (2004, p. 115).

2 MARINHO, 1.P.(1953). Histéria da Educacdo Fisica e dos Desportos no Brasil.Vol I11. Brasil Republica, 1937-
1945. Rio de Janeiro: DEF:MEC.
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Essa escola oferecia dois tipos de formacdo, a de instrutores de Ginastica e a de
professores de Educagdo Fisica. Para exercer a funcédo de instrutor de Ginastica, bastava apenas
fazer um ano de curso, com conhecimentos tedrico-praticos basicos da area; e para a formacgéo
de professores de Educacéo Fisica, havia a necessidade de se cursar mais um ano, ou seja, fazia-
se dois anos de curso, podendo estes atuar posteriormente em colégios e clubes esportivos.

Dentre os contedos desse curriculo trabalhados durante o curso de formagdo de
instrutores de Ginastica e professores de Educacdo Fisica destacavam-se os estudos da vida
humana em seus aspectos celular, dos exercicios fisicos da infancia a idade madura, dos
exercicios motores ludicos agonisticos e dos exercicios motores artisticos, caracterizando como
uma formac&o técnica e especializada, com conhecimentos de carater anatomo-biol6gico, com
a prevaléncia da pratica de exercicios fisicos.

Percebe-se que ambas formacoes, Instrutor de Ginastica e Professor de Educacdo
Fisica, recebiam os mesmos conhecimentos, através dos mesmos conteudos, 0 que 0S
diferenciava era o tempo de curso, que variava de um a dois anos, é evidente também que esse
conjunto de saberes transmitidos ao longo de todo o curso desempenhava uma funcédo pontual
através de suas propostas pedagogicas a de desenvolver a saude fisica, a higiene fisica e mental,
através de uma educacgdo moral para a regeneracao ou reconstituicdo da raca (SOARES, 2012).

Concomitante a formagdo em Educacdo Fisica em instituicdes civis, havia também a
formagéo em instituicGes militares, como exemplo a criacdo do Centro Militar de Educagéo

Fisica que formava oficiais instrutores e sargentos monitores.

Em 10 de janeiro de 1922 foi criado o Centro Militar de EF oferecendo, entre outros
cursos, o de EF que formava oficiais e sargentos monitores, e era ministrado por um
oficial da Miss8o Francesa auxiliado por dois oficiais brasileiros com conhecimento
do método francés. A Marinha também mantinha, através da sua Liga de Esportes, um
curso de preparacdo de monitores, com dois anos de duracdo e cuja primeira turma foi
formada em dezembro de 1927, passando a ocorrer periodicamente de dois em dois
anos (MARINHO?, 1953, apud AZEVEDO, 2013, p. 69).

Em 09 de outubro de 1933, através do Decreto n° 23.232, foi criada no Estado do Rio
de Janeiro, a Escola de Educacéo Fisica do Exercito (ESEFEX), tendo em seu corpo docente a
presenca de militares, como os oficiais do Exército e instrutores da escola do Exército, formava
além de militares alguns civis como monitores, e no Estado de Séo Paulo, pelo Decreto n° 7.688
de 8 de maio de 1936, ocorreu a criacdo da Escola de Educacao Fisica da Forca Publica.

Através da criacdo da ESEFEX, firmou-se ainda mais a estreita relagdo da institui¢éo

militar na formacdo em Educacéo Fisica, a qual sua caracteristica era pautada em uma pratica

% MARINHO, 1.P.(1953). Histéria da Educacdo Fisica e dos Desportos no Brasil.Vol I11. Brasil Republica, 1937-
1945. Rio de Janeiro: DEF:MEC.
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exclusivamente técnica com normas tradicionais e disciplinares, além disso, 0s militares
também contavam com a parceria dos médicos higienistas da época, 0s quais eram ansiosos por
circunstancias favoraveis a disseminacdo e obtencdo de conhecimentos cientificos para a
Educacao Fisica, aderindo e se afinando com a ideologia militarista do Estado Novo de Getulio
Vargas (AZEVEDO, 2013).

Castellani Filho (2013) mostra que ao Exercito brasileiro era depositado plenos
poderes para por em préatica a Educacdo Fisica em todo o territério nacional, através de sua
técnica disciplinadora para defesa da patria, transformando o Brasil numa verdadeira Escola de

Educacdo Fisica do Exército,

Entreguemos ao Exeército todos os poderes para que, no setor de Educacdo Fisica,
ponha em pratica, em todo o territorio nacional, a sua técnica disciplinadora que é, no
momento, um evangelho salutarissimo a nacdo. Para nos por a salvo das tormentas,
organizando a nossa defesa, o Exército glorioso precisa de uma “homem brasileiro”,
com todas as letras mailsculas, bem maiusculas. Confiantes, entreguemo-nos a ele,
porque so ele dispbe dos elementos necessarios a um renascimento de vigor fisico
indispensavel & organizagdo bélica de uma Pétria, ainda que a mais pacifica, como a
nossa. Seja o Brasil, todo ele, no tocante a Educac¢do Fisica, uma Escola de Educac¢éo
Fisica do Exército (CASTELLANI FILHO, 2013, p. 68).

Segundo Marinho?’ (1953 apud AZEVEDO, 2013, p.73-74), todos os cursos de
Formacdo em Educacdo Fisica criados nesse periodo, tinham de adotar o Método Francés,

devido ao Brasil ainda néo dispor de um método proprio,

Todos os cursos criados nessa época adotaram rigidamente o chamado Método
Francés, “omitindo o ensino de qualquer outro método”. Este fato ocorre por
exigéncia do anteprojeto de lei do General Nestor S. dos Passos que prescreve o
seguinte no seu artigo 41: “Enquanto nio for criado o Método Nacional de Educagao
Fisica, fica adotado em todo o territorio brasileiro o denominado Método Francés sob
o titulo de “regulamento Geral de Educagéo Fisica.”

Compreende-se entdo que a influéncia militar foi um forte elemento, decisivo e
duradouro para a formacdo em Educacéo Fisica, pois foi de maneira intencional, ideol6gico e
controlador que o Método Francés se tornou o Método oficial no Brasil, inclusive quando a
Educacao Fisica passou a fazer parte dos cursos de formacao em nivel superior. Dessa forma,
assegurou-se a necessidade de formacdo em nivel superior em Educagdo Fisica com uma
garantia ampla de vincular nas escolas os principios disciplinador, eugénico, higiénico e de

moralizacdo, importantissimo para a defesa da péatria e controle social do pais:

Quanto a Educacdo Fisica, particularmente a escolar, privilegiam em suas propostas
pedagogicas aquela de base anatomofisioldgica retirada do interior do pensamento
médico higienista. Consideram-na um valioso componente curricular com acentuado
carater higiénico, eugénico e moral, carater este desenvolvido segundo o0s

2 MARINHO, 1.P.(1953). Histéria da Educacdo Fisica e dos Desportos no Brasil.Vol I11. Brasil Republica, 1937-
1945. Rio de Janeiro: DEF:MEC.
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pressupostos da moralidade sanitaria que se instaura no Brasil a partir da segunda
metade do século XIX (SOARES, 2012, p. 59).

Dessa maneira, entende-se que foram esses dois personagens, os militares e os médicos
higienistas, 0s principais responsaveis e pioneiros no processo de insercdo da Educacéo Fisica
como curso de formacdo no Ensino Superior, delineando aos seus modos, em diferentes
contextos historicos a trajetoria e os conhecimentos da Educagdo Fisica brasileira.

Essas influéncias contribuiram decisivamente sobre a identidade profissional do
docente de Educacéo Fisica, j& que a profissdo docente € constituida pelas agdes dos sujeitos e
grupos que formam a sociedade; dessa forma, a acdo pedagogica se estabelece através das
relacBes interpessoais que ocorrem em funcédo das préaticas sociais vigentes num dado momento
historico.

A partir da aprovacdo da Constituicdo Federal em 1937, a Educacéo Fisica passou a
ser reconhecida socialmente, tornando-se obrigatoria nos espacos escolares, afirmando-se cada

vez mais através da formacdo e atuacao de seus instrutores e professores.

Da Educacdo e da Cultura:

Art. 131 — A educagdo fisica, 0 ensino civico e o de trabalhos manuais serdo
obrigatérios em todas as escolas primarias, normais e secundarias, ndo podendo
nenhuma escola de qualquer desses graus ser autorizada ou reconhecida sem que
satisfaca aquela exigéncia (BRASIL, 1937).

Esse tal reconhecimento social, foi uma estratégia politica do préprio Estado, pois o
Brasil passava por um periodo entre guerras, de desenvolvimento industrial e agroexportador,
e precisaria da méo-de-obra da classe trabalhadora para realizar os empreendimentos nacionais,
além de buscar fortalecer sua ideologia dominante, através, mais uma, da Educag&o Fisica.

Assim, reforcou-se a importancia da criacdo de uma Escola de Educacdo Fisica
Nacional, impulsionando a formacdo de mais pessoas nessa area, além disso, serviria também
como um instrumento politico de fortalecimento e divulgacdo das acGes do Estado Novo de
Vargas, contribuindo para o aprimoramento da raca dos cidadaos brasileiros.

Segundo Azevedo (2013, p. 74),

Apobs a Constituicdo de 1937, a criacdo de uma Escola de Educacdo Fisica tinha
importancia central, dada a responsabilidade delegada & EF no Estado Novo. A EF se
atribuia & “tarefa” de ser um dos principais elementos de propaganda do regime
ditatorial aqui instaurado. A Educacdo Fisica no Estado Novo era vista como poderosa
auxiliar no fortalecimento do Estado e no aprimoramento da raca brasileira.

Em 1939, por meio do Decreto n° 1.212/1939, criou-se a Escola Nacional de Educagéo

Fisica e Desportos (ENEFD)?® que tinha como objetivos: 1) formar um corpo técnico em

28 Desde a criacdo em 1939 da Escola Nacional de Educagdo Fisica e Desportos, localizada no Rio de Janeiro,
entdo Distrito Federal, se previa a formacao de recursos humanos, os quais deveriam se delinear de acordo com os
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Educacéo Fisica e Desportos; 2) divulgar o ensino da Educacéo Fisica e dos Desportos em todo
0 pais; 3) difundir de maneira ampla os conhecimentos da Educacéo Fisica e Desportos; 4)
realizacdo de pesquisa sobre Educacdo Fisica e Desportos, demonstrando os procedimentos
metodologicos mais adequados a sua pratica no pais. Seu curriculo apresentava as seguintes
formac0es e contetdos, conforme pode ser visto a seguir.

Quadro 3 - Conteudos do Curso de Formacao Profissional em Educacéo Fisica da Escola
Nacional de Educacéo Fisica e Desportos — ENEFD.

Curso de Formagdo Profissional em Educacéo Fisica

Formagéo em: Contetdos/Conhecimentos

Estudo da vida humana em seus aspectos celular,

L anatdmico, funcional, mecénico, preventivo;
Instrutor de Ginéastica

L . Estudo dos exercicios fisicos da infancia a idade madura;
Instrutores de Ginastica (professoras primarias)

. s Estudo dos exercicios motores ludicos e agonisticos;
Professor de Educacéo Fisica

Médico Especializado em Educacio Fisica Estudo do processo pedagdgico (psicologia aplicada);

L Estudo dos exercicios motores artisticos;
Técnico em Massagem

Técnico Desportivo Estudo da administracdo do trabalho humano em

instituicGes (organizacéo; legislacao);

Estudo dos fatos e costumes relacionados as tradi¢oes dos

povos na area dos exercicios fisicos e motores.

Fonte: Adaptado de Souza Neto et al. (2004, p. 117).

Nessa escola, além da formacéo de professores de Educacdo Fisica, que eram formados
em dois anos, e novamente do instrutor de Gindstica, formado em um ano, havia também uma
formagdo generalista em Técnico Desportivo, Técnico em Massagem e de Médicos
Especializados em Educacao Fisica, todos também com duracdo de um ano de formacéo, ou
seja, houve um aumento do numero de cursos de formacéo, antes eram apenas dois (Quadro 2),

passando para cinco, confirma isto:

cursos a serem ministrados: a) curso superior de educagdo fisica; b) curso normal de Educacdo Fisica; técnica
desportiva; treinamento e massagem; e de medicina da Educacéao Fisica e dos desportos. O curso superior tenha
uma duracéo de dois anos e o de técnica desportiva, um ano e compostos pelas seguintes disciplinas: Anatomia e
Fisiologia; Cinesiologia; Higiene Aplicada; Metodologia da Educagdo Fisica; Psicologia Aplicada; Historia da
Educacdo Fisica e dos Desportos, Ginastica Ritmica; Educacdo Fisica Geral; Desportos Aquaticos; Desportos
Terrestres Individuais; Desportos Terrestres Coletivos; Desportos de Ataque e Defesa e Organizacdo da Educacéao
Fisica e dos Desportos (SILVA, 1983, apud DAVID, 2003, p. 39).
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O Decreto-Lein®1.212 de 17 abril de 1939, criou a ENEFD na Universidade do Brasil
que oferecia além dos cursos superior e normal de EF, os cursos de Técnica
Desportiva, de Treinamento e Massagens e de Medicina da EF e Desportos
(AZEVEDO, 2013, p. 75).

Outra questdo importante de ser destacada sdo o0s conteidos ministrados ao longo dos
cursos, mesmo apresentando cursos diferentes, os conteddos ndo possuiam diferengas
significativas entre si, 0s quais ainda traziam além do carater técnico, um perfil de formacéo
anatomo-biologico, com aplicacao de exercicios fisicos com énfase ao desenvolvimento fisico-
motor, apresentando uma escassa formacdo didatico pedagdgica, fundamental para a
constituicdo profissional docente.

Para ingressar nesses cursos, os candidatos deveram prestar vestibular, apresentar
prova de identidade, passar por uma rigorosa inspecao de saude, incluindo o de sanidade mental,
reproduzindo uma perspectiva eugénica e higienista de Educacdo Fisica. Sendo necessario
ainda a apresentacdo de alguns documentos de conclusdo de cursos, como por exemplo,
certificados do Secundario Fundamental (curso Superior de Educagdo Fisica, Técnico
Desportivo, Técnico em Massagem), Diploma de Normalista (curso Normal de Educacgédo
Fisica) e Diploma de Medicina (curso de Medicina especializado em Educacdo Fisica e
Desportos).

Como apresenta Azevedo (2013, p. 75),

Era exigida a apresentacdo do certificado de conclusdo do curso secundéario
fundamental para os candidatos que ingressassem no curso superior, com dois anos
de duragdo, bem como no curso de técnica desportiva e treinamento e massagens, com
um ano de duragéo. Para os candidatos que ingressassem no curso normal exigia-se a
apresentacdo do diploma do curso de normalista, e para o curso de Medicina da
Educagdo Fisica e Desportos o diploma de médico, ambos 0s cursos com um ano de
duracéo.

No entanto, os cursos de Instrutor e Instrutores (professoras primarias) de Ginastica,
Médico Especializado em Educacdo Fisica e Técnico em Massagem, ndo estavam sendo bem
aceitos no mercado de trabalho, considerados inexequiveis, devido a falta de infraestrutura
adequada nas escolas, oportunizando a continuidade de atuacéo de ex-atletas em espacos que
deveriam ser ocupados por profissionais formados em escola de Ensino Superior, enfatizando-
se entdo que a formacdo deveria se restringir & de Professores de Educacéo Fisica e de Técnicos
Desportivos (SOUZA NETO et al., 2004).

Cabe ressaltar que alguns oficiais militares do Exército defendiam a proposta de que a
instituicdo militar deveria intervir e ter a responsabilidade da educacgéo tanto fisico quanto
intelectual de seus homens, seus préprios militares e pessoas civis. Essa interferéncia ganhou

maior forga a partir da implantacdo da ENEFD, reforcando a ideia de que foi através dos
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militares que ocorreu o surgimento e ampliacdo dos conhecimentos da area da Educacéo Fisica
no pais, assim, os principios e orientagdes da instituicdo militar ganharam um amplo espacgo no
cenario educacional brasileiro através da Educacéo Fisica (AZEVEDO, 2013).

E essa proposta de formacéo ofertada nas escolas civis de Educacao Fisica, incluindo
a ENEFD, vinha cada vez mais se expandindo no pais, em sua maioria traziam um perfil de
formacao bastante técnico, com disciplinas de carater massivamente biolégicos, com énfase nas
modalidades esportivas, reforcando a pratica da Educacdo Fisica como uma funcéo social
higienista, de selecdo e controle social, suprimindo o carater didatico pedagdgico, apresentando
uma escassez dos fundamentos pedagdgicos necessarios para formacdo de professores e
professoras.

Segundo Souza Neto et al. (2004), a partir de janeiro de 1941, para se exercer as
atividades profissionais na area da Educacao Fisica, foi exigido para atuacdo nas instituicdes de
ensino Profissionalizante, Normal, Secundario e Superior, em nivel municipal, estadual e
federal, a apresentacdo do diploma de licenciado em Educacdo Fisica, obtido em curso superior
de Educacdo Fisica com duracdo de dois anos, valendo inclusive, a partir de 1943, para as
instituicdes privadas.

No ano de 1945, através do Decreto n° 8.270/1945 ocorre um redimensionamento da
organizacao curricular do curso de formacdo em Educacdo Fisica, como nos apresenta Souza
Neto et al. (2004), no quadro 4, a seguir.

Quadro 4 - Contetidos do Curso de Formagdo Profissional em Educacdo Fisica, apds o
redimensionamento pelo Decreto n. 8.270/1945.

Curso de Formagéo Profissional em Educagdo Fisica

Formacéo em: Contetdos/Conhecimentos

Instrutor de Gindstica Estudo da vida humana em seus aspectos celular,

L o anatémico, funcional, mecénico, preventivo;
Instrutores de Ginastica (professoras primarias)

. Estudo dos exercicios fisicos;
Professor de Educacéo Fisica

. - N Estudo do comportamento humano;
Meédico Especializado em Educac&o Fisica P

. Estudo dos exercicios motores ludicos e agonisticos;
Técnico em Massagem

Técnico Desportivo Estudo do processo pedagdgico (psicologia aplicada);

Estudo dos exercicios motores artisticos;

Estudo da administracdo do trabalho humano em
instituicGes (organizacdo; legislacao);

Estudo dos fatos e costumes relacionados as tradigcdes
dos povos na area dos exercicios fisicos e motores.

Fonte: Adaptado de Souza Neto et al. (2004, p. 118).
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Percebemos que mesmo com o redimensionamento da organizacédo curricular do curso
de formacdo em Educacdo Fisica no ano de 1945, poucas foram as mudancas ocorridas,
comparando com o curriculo anterior (Quadro 3), devido a permanéncia da formacéo de carater
técnico, esportivizado, com aspectos eugénicos e higiénicos, tratando de conhecimentos
anatomo-biologicos, voltados apenas ao desenvolvimento fisico-motor do corpo, com destaque
para os exercicios fisicos, tendo a necessidade de formar homens fortes e saudaveis para a
defesa da patria, pois o contexto histdrico era o final da Segunda Guerra Mundial, mantendo-
se assim, o controle social dos sujeitos.

Uma das poucas mudancas ocorridas no curriculo foi a alteracdo do tempo de formacéo
para o curso de Professor de Educacdo Fisica, passou de dois para trés anos, vindo a garantir
um curriculo minimo, com contetido que contemplasse a basica formacao cultural e profissional
na area, levando em consideracédo a exigéncia de cumprir uma carga-horaria especifica do curso
referente aos conhecimentos de didatica, destinada a formacdo pedagdgica dos futuros
professores e professoras, como mostra Azevedo (2013, p. 80),

Com a deposi¢do de Getllio Vargas e o desaparecimento do Estado Novo, a partir de
1945, durante o governo Linhares, ocorreu uma substancial modificagdo na duragéo
do curso de EF. O Decreto Lei n° 8.270/45 passa a duracdo do curso de dois para trés
anos, promovendo significativas mudancas no curriculo, especialmente de ordem
quantitativa, com o aumento de carga hordaria das disciplinas que ja compunha o
curriculo.

Esses elementos contribuiram para a constituicdo do profissionalismo na docéncia em

Educacao Fisica, ja que para Imbernon (2011, p. 26):

O profissionalismo na docéncia implica uma referéncia a organizagéo do trabalho
dentro do sistema educativo e & dindmica externa do mercado de trabalho. Ser um
profissional, portanto, implica dominar uma série de capacidades e habilidades
especializadas que nos fazem ser competentes em um determinado trabalho, além de
nos ligar a um grupo profissional organizado e sujeito controle.

Sobre o assunto, Monteiro (2015) mostra que a expressédo profissionalismo se relaciona
com os conteudos tratados em determinada area de atuacao, identificando as coordenadas e 0

grau de especializagéo da profisséo.

Assim, compreendido, profissionalismo significa o exercicio de uma profissdo de
acordo com seu conteldo identitario. As suas coordenadas sdo o grau de
especializacdo e de exigéncia deotonldgica da profissdo, tendo como bissetriz as
qualidades dos seus profissionais. Profissionalismo ndo significa apenas, portanto,
fazer bem o que se faz, significacdo meramente instrumental cujo critério é a eficacia.
Significa também fazer bem aquilo que se sabe e se pode fazer, significacdo que lhe
acrescenta uma dimensdo normativa, da ordem da licitude e da eticidade (2015, p. 34).

As principais mudancas na area educacional na década de 1960, surgem a partir de
1961, no periodo que antecede o golpe militar, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo



83

Nacional (LDB, n° 4.024/1961), a qual traz em seu texto o sentido de regular as acoes
educacionais da Unido, dos Estados e Municipios, além das institui¢cbes de ensino de carater

privado.

Do Direito a Educagao.

Art. 3° O direito a educacéo é assegurado:

I — pela obrigagdo do poder publico e pela liberdade de iniciativa particular de
ministrarem o ensino em todos os graus, em forma de lei em vigor (p. 1);

Da Liberdade do Ensino.

Art. 5° Sdo assegurados aos estabelecimentos de ensino publicos e particulares
legalmente autorizados, adequada representacdo nos conselhos estaduais de educacao,
e 0 reconhecimento, para todos os fins, dos estudos neles realizados (p.2);

Dos Sistemas de Ensino.

Art. 14 E da competéncia da Unido reconhecer e inspecionar os estabelecimentos
particulares de ensino superior;

Art. 16 E da competéncia dos Estados e do Distrito Federal autorizar o funcionamento
dos estabelecimentos de ensino priméario e médio ndo pertencentes & Unido, bem como
reconhecé-los e inspeciona-los (LDB n° 4.024/1961, p. 4).

E importante destacar que essa Lei, embora traga em seu titulo e texto a intenco de
tratar sobre a educacdo nacional como um todo, percebe-se nos artigos acima citados e por
todos os outros ao longo de seu texto, que tal documento limitou-se a tratar de maneira
especifica da organizagdo escolar brasileira, detendo-se a regular o funcionamento e controle
do que ja existia, mantendo-se assim, a organizagdo escolar como um mero “aparelho
reprodutor das relagdes sociais vigentes”. Para Saviani (2002, p. 157) “Recorde-se que a Lei
4.024/61 embora pretendesse, como registra em sua ementa, tratar da “Educacdo Nacional”,
limitou-se a organizacdo escolar; e, quanto a esta, cingiu-se a regular o funcionamento e
controle do que j4 estava implantado.”

Posteriormente, no transcorrer de seu processo, depois de discutir a respeito da menor
ou maior extensdo das atribui¢es da Unido, no que tange a sua centralizacao e descentralizacdo
de suas acOes, avancou-se para o debate sobre as escolas publicas e privadas, com 0s grupos
interessados (elite nacional e internacional) no controle das verbas publicas destinadas a
instrucdo (SAVIANI, 2002).

Ou seja, verifica-se que as agdes desenvolvidas pelo Estado para dar vazdo as
orientagdes descritas na LDB n° 4.024/1961, cada vez mais se tem a compreensdo do quanto
essas politicas publicas, atraves das Diretrizes Curriculares Nacionais, sdo incorporadas para
consolidar a proposta neoliberal no Brasil, desde a educagédo basica, passando pela educacdo
profissional até chegar & educacéo superior.

Cabe ressaltar que a constitui¢do histdrica do processo de formacdo de professores de

Educacao Fisica no Brasil foi contemplada a partir da LDB n° 4.024/1961, apontando uma nova



84

concepcdo no direcionamento da formacdo de professores com a necessidade de se formar
professores e professoras com um carater mais pedagagico.

E particularmente no caso da Educagao Fisica, essa Lei traz em seu artigo 22 que “[...]
sera obrigatoria a pratica da educacéo fisica nos cursos primario e médio, até a idade de 18
anos” (p. 5), ou seja, vem ratificar a obrigatoriedade das aulas de Educagdo Fisica no Ensino
Primério e Médio, para o alunado até 18 anos de idade.

Para Castellani Filho (1999, p. 96),

Os motivos justificadores do tratamento por ela recebido, ja estavam presentes ha trés
décadas. Basicamente centravam-se no processo de industrializagdo do modelo
econdmico brasileiro, em substituicdo ao agrario de indole comercial-exportadora
implementado nos anos 30, e apoiavam-se na necessidade da capacitacao fisica do
trabalhador ao lado daquela de natureza técnica. A necessidade do adestramento fisico
— era esse 0 termo utilizado pela Carta Magna do Estado Novo — estava associada a
formatagcdo de um corpo produtivo, portanto forte e saudavel, que fosse ao mesmo
tempo docil o bastante para submeter-se a I6gica do trabalho fabril sem a questiona-
la, portanto obediente e disciplinado nos padrdes hierarquicos da instituicdo militar.

Compreende-se entdo, que o motivo cabal da Educacéo Fisica ser contemplada nesses
documentos oficiais relaciona-se diretamente a preparacdo e capacitacdo fisico-motor do
alunado, objetivando formar futuros trabalhadores e trabalhadoras para servirem,
fundamentalmente, como mé&o-de-obra no processo de industrializacdo que a sociedade
brasileira vivia na época.

Essa delimitacdo imposta até aos 18 anos de idade, indica severamente a interrupcao
da prética de exercicios fisicos e demais atividades corporais realizadas durante as aulas de
Educacdo Fisica, pois, consequentemente, proporcionaria um desgaste fisico e cansaco aos
jovens estudantes acima de 18 anos de idade, situacdo ndo aconselhavel, devido os mesmos
terem de economizar energia para a realizacdo de diversas atividades no mercado de trabalho,
vindo a tornar-se precocemente jovens trabalhadores.

Mais uma vez recorre-se a Castellani Filho (1999, p.96-97) para mostrar que:

A extensdo da obrigatoriedade da sua pratica — sim, dela, pois ndo se cogitava de uma
educagcdo fisica que ndo se subordinasse ao eixo paradigmatico da aptidéo fisica e que
ndo centrasse sua agdo pedagdgica, na atividade fisica — até o limite de dezoito anos
de idade — trés a menos do que o estabelecido pela Reforma Capanema nos anos 40 —
, justifica-se pela compreensdo de ser essa a idade na qual se dava o término do
processo de instrucdo escolar e o subsequente ingresso no mercado de trabalho,
cabendo a esse Ultimo os cuidados com a manutencdo da capacitagdo fisica do nao
mais educando e sim trabalhador.

Assim, a principal “preocupacdo” por tras dessa obrigatoriedade de ministragdo das
aulas de Educacdo Fisica no espago escolar, aos jovens até 18 anos de idade, era de incentivar,
alienadamente, a pratica de exercicios fisicos por meio da disciplina e da ordem, preparando-

0s de maneira ativa e produtiva para o ingresso no mercado de trabalho.
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Em um novo contexto historico, em que do ponto de vista econdémico o estado
brasileiro procurou atrair empresas estrangeiras para a implantacdo de industrias de bens de
consumo duraveis, 0 que exigia grandes somas de investimento, sendo incompativel o chamado
nacional desenvolvimentismo; isso tudo motivou a necessidade de preservar a ordem
socioecondmica, 0 que se expressou também do ponto de vista educacional. O Golpe de Estado
de 1964 ensejou uma ruptura politica justificada pela necessidade de “[...] salvaguardar as
tradicdes, restaurar a autoridade, manter a ordem, preservar as instituicdes]...]” (SAVIANI,
2013, p. 364).

Dessa forma, a sociedade brasileira sofre um golpe de Estado comandado pelos
militares, com a justificativa de que o cenério nacional estaria encharcado de ideias socialistas,
de “esquerda”, causando assim, uma grande euforia e insatisfagdo nacional, valendo-se de todo
seu poder controlador e forca abusiva, propagando seu dominio nas areas da politica, economia,
social, cultural e educacional, repudiando qualquer tipo de manifestacéo contraria as suas a¢des,
condenando aqueles e aquelas que criticavam ou resistiam as suas orientacdes e decisfes
estabelecidas.

Segundo Germano (1994, p. 55),

No Brasil, a partir de 1964, o Estado caracteriza-se pelo elevado grau de autoritarismo
e violéncia. Além disso, pela manutencdo de uma aparéncia democratico-
representativa, uma vez que o Congresso néo foi fechado definitivamente (embora
tenha sido mutilado) e o Judiciario continuou a funcionar, ainda que como apéndice
do Executivo. O autoritarismo traduz-se, igualmente, pela tentativa de controlar e
sufocar amplos setores da sociedade civil, intervindo em sindicatos, reprimindo e
fechando instituicbes representativas de trabalhadores e estudantes, extinguindo
partidos politicos, bem como pela exclusdo do setor popular e dos seus aliados da
arena politica.

Essa atitude assumida pelo Estado autoritario brasileiro foi defendida com o
argumento de que se deveria defender a péatria de pensamentos e atitudes subversivas,
salvaguardando os interesses do pais, sua moral, costumes, e principalmente sua democracia.

Tal relacdo repressora teve o apoio substancial da elite burguesa nacional e

internacional da época conforme nos mostra:

O golpe de Estado de 1964 depde o presidente Jodo Goulart e poe fim a “democracia
populista” iniciada em 1946. Fruto de uma coalizdo civil e militar, o golpe configura
a ascensdo de um novo bloco no poder, que envolve uma articulagdo entre o conjunto
das classes dominantes, ou seja, a burguesia industrial e financeira — nacional e
internacional —, o capital mercantil, latifundiarios e militares, bem como uma camada
(de carater civil) de intelectuais e tecnocratas. O espectro de interesses representados
por esse conjunto autoriza-nos a qualifica-lo como elite (GERMANO, 1994, p. 17).

A intervencdo dos militares na sociedade brasileira evidencia uma atuacao repressora

e duradoura, mediante a implantacdo de um cenario politico ditatorial, caracterizado pelas a¢des
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das Forcas Armadas em associacdo com as classes dominantes, agregados aos interesses do
capital internacional, estiveram juntos a frente do aparelho estatal, promovendo severas
alteracdes na area educacional do pais.

Com isso, se da um aprofundamento das relacdes capitalistas no Brasil, face a op¢éo
pelo modelo associado-dependente, e ao lado disso o entendimento de que a educacéo tinha um
papel importante no desenvolvimento e consolidagdo dessas relagcdes (SAVIANI, 2013).

Prova disso foram as reformas de ensino realizadas entdo, caso da Lei n® 5.540/1968 e
da Lei n®5.692/1971, passando a ser difundida a chamada teoria do capital humano (Theodore
Schultz), sobretudo entre os técnicos da economia, finangas e planejamento, o que levou a
incorporacéo na legislacdo na forma dos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade.
Os corolarios que marcam essa concep¢do sao: maximo de resultados com o minimo de
dispéndio e ndo duplicacdo de meios para fins idénticos (SAVIANI, 2013).

A Lei n° 5.540 de 28 de novembro de 1968, que tratou sobre o ensino de 3° grau,
conhecida também como a Lei da Reforma Universitéria, fixando normas e organizagdo do
funcionamento do Ensino Superior no Brasil. Ocorreu a partir de uma parceria do Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) e a Agéncia Interamericana de Desenvolvimento (USAID),
6rgdo do governo Norte Americano responsavel pelo desenvolvimento da educacdo no pais,
abrangendo todos 0s niveis de ensino.

Essa Reforma trazia a tona a possibilidade concreta de racionalizar a universidade
publica brasileira, preparando-a para receber incentivos financeiros internacionais, colocando-
a aos moldes empresariais, ajustando-a para uma verdadeira privatiza¢do do Ensino Superior.

Através do acordo entre 0 MEC e a USAID, foi formado um grupo de trabalho
denominado de Equipe de Assessoria ao Planejamento do Ensino Superior (Eapes), esse grupo
elaborou um relatério que cotinha informacdes e analises sobre a educacdo brasileira e
proposicdes acerca da Educacdo Superior.

Para Germano (1994, p.123-124),

O relatorio partia do pressuposto de que a educacéo era essencial ao desenvolvimento
econdmico da sociedade e sugeria a ado¢do de medidas j& comentadas anteriormente,
como: sistema de créditos, organizacdo departamental, ciclo béasico e ciclo
profissional etc. Ao lado disso, concedia também, grande énfase a privatizacdo do
ensino. Esta seria uma forma de expandir as oportunidades educacionais, a medida
que as escolas privadas complementassem a acdo do Estado no campo educacional.

E interessante perceber que essa proposta de Reforma Universitaria surgiu em plena
institucionalizacdo do Ato Institucional n°® 5 (Al-5), em 1968, considerado o mais severo e

repressivo Ato imposto pelos militares, o qual ditava as “regras” sociais sem restri¢des,
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impondo suas agBes através de muito terror, com agressfes, perseguicOes a estudantes,
professores, diversos segmentos sociais etc., cassando direitos de liberdade de expressao.

A Lei 5.540/68 também promoveu alteracfes significativas na area da Educacao
Fisica, em seus conhecimentos cientificos, em seus saberes culturais e politicos, agregando
novos perfis na formacao e atuacdo de professores, visando ajusta-la ao novo modelo ditatorial
do Estado.

No caso especifico da Formacdo de Professores, o Parecer do Conselho Federal de
Educacéo (CFE) n° 894/1969 e da Resolugio do CFE n° 69/1969%°, sobre os cursos de Formagao
de Professores em Educacdo Fisica e Técnicos Desportivos, ja possuiam 03 (trés) anos de
duracdo, com uma carga-horaria minima de 1.800 horas/aulas, ganhando destaque o0s
conhecimentos relativos aos esportes, assim como, 0s conhecimentos didaticos pedagdgicos
que Ihes eram garantidos 1/8 da carga-horaria total do curso (SOUZA NETO et al, 2004, p.
119), conforme o quadro 5 a seguir.

Quadro 5: Contetdos do Cursos de Formacéo de Professores de Educacédo Fisica e Técnico
Desportivos, segundo o Parecer n® 894/1969 e n° 69/1969 Resolugdo do Conselho Federal de
Educacao (CFE).

Curso de Formagéo Profissional em Educagdo Fisica

Formagdo em — CH 1.800 h/a Contetdos/Conhecimentos

Estudo da vida humana em seus aspectos celular,

L anatémico, funcional, mecénico, preventivo;
Professor de Educacéo Fisica

Estudo dos exercicios gimnico desportivos em seus
aspectos fisicos, motores, lidicos, agonisticos, artistico;

Tecnico Desportivo Estudo das matérias pedagdgicas: didatica, estrutura e

funcionamento do ensino, psicologia da educacéo e
pratica de ensino.

Fonte: Adaptado de Souza Neto et al. (2004, p. 120).

Esse curriculo além de apresentar os conteudos basicos (disciplinas de carater
bioldgico) e os profissionais (disciplinas de carater esportivo), assegurou de maneira sutil, a
insercdo de contetdos com perfil didatico-pedagdgico, como por exemplo, Estudo das matérias

pedagogicas: didatica, estrutura e funcionamento do ensino, psicologia da educacéo e pratica

2 A citada resolucdo ao fixar os minimos de contelidos e duragdo do curso especificou que a formacdo de
professores de Educacao Fisica sera em curso de graduagdo que conferird o titulo de Licenciado em Educacédo
Fisica e Técnico de Desportos. Apresentando as seguintes matérias: Matérias basicas: Biologia, Anatomia,
Fisiologia, Cinesiologia, Biometria, Higiene. Matérias Profissionais: Socorros Urgentes, Ginastica, Ritmica,
Natacdo, Atletismo, Recreacdo. Matérias Pedagogicas de acordo com o Parecer 672/69 (especifica as seguintes
matérias: Psicologia da Educagao (Adolescéncia e Aprendizagem), Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino
de 2° Grau, Prética de Ensino (SILVA, 1983, apud DAVID, 2003, p. 34).
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de ensino, sendo que a concepcdo andtomo-bioldgica ficava evidente através dos aspectos
higiénicos de salde, destacando-se mais em detrimento aos aspectos intelectuais, tendo o
esporte uma forte propagando politico-ideoldgico para o pais; e ainda teve seu tempo de curso
de formacéo de Professor em Educacdo Fisica inalterado, permanecendo em 03 (trés) anos de
duragéo.

Porém, esse curriculo estabeleceu pela primeira vez uma revisdo significativa no
curriculo de formacdo em Educacdo Fisica, extinguiu os cursos de Instrutor de Ginastica,
Médico Especializado em Educacao Fisica e Técnico em Massagem, passou a definir apenas
dois titulos de formacdo em nivel de graduacdo, o de Licenciatura em Educacdo Fisica e o de
Técnico Desportivo, na tentativa de favorecer a expansdo de atuacdo profissional nos espacos
escolar e ndo escolar.

Essas alteracdes no curriculo promoveu uma especificidade de profissionais da area
da Educacdo Fisica, restringido a entrada de outros profissionais como os da area médica, e ao
mesmo tempo melhorou a qualificagdo do curso, permitindo somente a formacdo em nivel de
graduacdo, extinguindo a formacé&o de instrutores e técnicos, além de proporcionar atua¢des nas
areas escolar e ndo escolar.

A Lei da Reforma Universitaria, também favoreceu a inser¢do na Educacao Fisica na
Educagéo Superior, aparecendo como atividades curriculares contemplativas ao alunado, como

podemos observar em seu artigo 40, nas alineas “b” e “c”, que apresentam o seguinte,

Art. 40 As instituicBes de ensino superior: b) assegurardo aos corpo discente meios
para a realizacdo dos programas culturais, artisticos, civicos e desportivos; c)
estimulardo as atividades de educacdo civica e de desporto, mantendo, para o
cumprimento desta norma, orientacdo adequada e instalagdes especiais (BRASIL,
1968).

Sendo que dois anos antes, em 1966, segundo Castellani Filho (2013, p. 92), o CFE
através do Parecer n° 424 apresentou a seguinte indicacéo,

Todos reconhecemos a necessidade e o beneficio de exercicios fisicos em qualquer
idade, desde que devidamente adaptados. Entretanto, a razdo de ser da obrigatoriedade
prescrita em lei ndo é tanto o beneficio, e sim o papel de fator formativo, que inclui
atitudes fisicas, mentais e morais. Por isso, a obrigatoriedade da Educacéo Fisica se
ajusta bem aos cursos de nivel médio que, de conformidade com a Lei de Diretrizes e
Bases, se destinam a formacdo do adolescente. Ultrapassada essa faixa etaria de
formacéo, a préatica de exercicios fisicos j& deve ser um hébito agradéavel e saudavel,
resultante de um processo formativo. Nada impede que nas escolas superiores haja
diversas modalidades de exercicios fisicos.

Meses depois, em 25 de julho do corrente ano, é lancado o Decreto do CFE n° 705
oficializando a obrigatoriedade estendida da Educacdo Fisica de ser ministrada como contetido

curricular em todos os niveis e ramos do ensino, da Educacéo Basica a Educagdo Superior.
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Entende-se entdo que a inclusdo da Educacéo Fisica na Educacao Superior ocorreu de
maneira compulséria para atender a ordem politica vigente neste contexto historico, ou seja, ao
Regime Militar, no sentido de ajustar a area educacional, para ndo colocar em risco a
concretizacao de seu projeto dominante de sociedade.

Outro ponto importante a ser destacado, séo as iniciativas realizadas pelos estudantes
em sua maioria universitarios de alteracdo da ordem social ditatorial, em que a sociedade
brasileira vivia na época, opondo-se com resisténcia as atitudes antidemocraticas dos que
defendiam as acdes do Estado.

Dessa maneira, a Educacdo Fisica como atividade curricular nos cursos de graduacdo
serviria para desarticular qualquer tipo de ac&o politica do movimento estudantil, pois com essas
atividades os estudantes estariam distraidos e alienados com o carater “ladico-esportivo”.

Como descreve Castellani Filho (2013, p. 95),

Nesse cenario, coube a Educacdo Fisica o papel de, entrando no ensino superior, por
conta do Decreto-lei n 705/69, colaborar, através de seu carater ludico-esportivo, com
0 esvaziamento de qualquer tentativa de rearticulagdo politica do movimento
estudantil. Evidenciava-se, dessa forma, os tracGes alienados e alienantes absorvidos
pela “personagem” vivida pela Educag@o Fisica.

Com isso, assistiu-se ao final dos anos 1960 o fortalecimento do sistema esportivo nas
universidades, associado a Educacdo Fisica na Educacao Superior, cumprindo sua funcéo de
canalizar as atencdes dos estudantes universitarios para debates mais amenos, retirando da
Educacdo Superior os componentes curriculares potencialmente geradores de consciéncia
critica, como por exemplo, a disciplina Filosofia, substituida por outras com carater acritico,
como a prépria Educacéo Fisica e a Organizacao Social e Politica Brasileira (OSPB), deixando
gue os confrontos e conflitos, quando acontecessem se resumissem ao campo ladico-esportivo
(CASTELLANI FILHO, 1999).

Ao avangarmos para a década de 1970, a educacdo brasileira sofre uma nova reforma
com a promulgacdo da Lei n° 5.692 de 11 de agosto de 1971, conhecida também como a
Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, a qual foi elaborada por pessoas ligadas ao Regime Militar,
objetivando a ampliacdo da escolaridade obrigatoria, de quatro para oito anos, na faixa etéaria
de 07 a 14 anos de idade, alem de reforcar a proposta oficial de tornar o ensino de 2° grau
profissionalizante.

Como mostra Germano (1994, p. 164), “A Lei 5.692/71 apresenta dois pontos
fundamentais: a extensdo da escolaridade obrigatéria, compreendendo agora todo o
denominado ensino de 1° grau, juncdo do primario com o ginasio e a generaliza¢do do ensino

profissionalizante no nivel médio ou 2° grau.”
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O que motivou a ampliacdo do tempo de escolarizacdo do 1° grau foi a grande
quantidade de alunos, na faixa etéaria de 07 a 14 anos de idade, estar fora das escolas, e para
guem estava dentro, havia um alto indice de repeténcias, gerando uma demanda elevada de
evasdo escolar, sendo assim, poucas pessoas da camada popular tinham acesso as universidades.

Ainda segundo Germano (1994, p. 168) para que houvesse 0 aumento do numero de
pessoas com acesso a escola, se fazia necessario a adogdo de dispositivos “[...] como a
eliminacdo dos exames de admissdo ao ginasio, que facilitassem a melhoria do fluxo escolar,
numa tentativa de diminuir as taxas de evasao e repeténcia”.

Porém, os problemas histdricos da educacao brasileira permaneceram, alguns até se
agravaram, no que tange a propria expansao de matriculas, pois a oferta de vagas nas escolas
publicas assumiu meramente um carater quantitativo, devido a diminuicdo da jornada escolar
e, aumentando seus turnos, comprometeu-se intensamente a qualidade do ensino.

E necessario compreendermos que durante o Regime Militar, o Estado pautou-se em
privilegiar exacerbadamente a elite nacional, excluindo cada vez mais os direitos e
oportunidades da classe trabalhadora, pois na historia da educacao brasileira sempre existiu
“[...] o portugués que ia aprender filosofia, e o indio e 0 mestico iam aprender as tarefas da
terra” (GERMANO, 1994, p. 177), ou seja, hé escolas para a elite e outras para o povo.

E sobre a questdo do ensino de 2° grau tornar-se profissionalizante, objetivava, o
quanto antes, a saida de um nimero consideravel de adolescentes e jovens do sistema escolar,
para logo ingressarem como trabalhadores no mercado de trabalho, diminuindo assim, cada vez
mais a demanda de acesso a Educacdo Superior, assumindo uma funcdo social discriminatoria,
aumentando as desigualdades sociais.

Segundo Germano (1994, p. 176), “Com isso, diminuiria a demanda para 0 ensino
superior. A Reforma do 2° grau, portanto, estd diretamente relacionada com a contencdo do
fluxo de alunos para as universidades, apesar do discurso igualitarista e da generalizacdo da
‘profissionalizagéo para todos.’”

Ou seja, na verdade o que estava presente nesta proposta € uma visao utilitarista,
imediatamente enderegada & educacgdo, na tentativa de estabelecer uma relacéo direta entre o
sistema educacional e um sistema ocupacional de trabalho, subordinando a educagdo a
producéo capitalista.

Considerando o contexto educacional, a Educacéo Fisica e referenciada no texto dessa
Lei de outra forma, ndo mais limitando a obrigatoriedade de seu ensino aos alunos até 18 anos
de idade, mas deixa claro sua obrigatoriedade e inclusdo nos curriculos plenos dos

estabelecimentos de 1° e 2° graus.
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Capitulo |

Do Ensino de 1° e 2° graus

Art. 7° Sera obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica,
Educacdo Artistica e Programas de Salde nos curriculos plenos dos estabelecimentos
de 1° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n® 369, de 12
de setembro de 1969 (BRASIL, LEI 5.692/1971).

Porém, ainda no mesmo ano, em 01 de novembro de 1971, é promulgado o Decreto n°
69.450 regulamentando a pratica da Educacgdo Fisica nos trés niveis de ensino, em condicGes

facultativas aos alunos, como podemos verificar no,

Art. 6° Em qualquer nivel de todos os sistemas de ensino, é facultativa a participacéo
nas atividades fisicas programadas:

a) aos alunos do curso noturno que comprovarem, mediante carteira profissional ou
funcional, devidamente assinada, exercer emprego remunerado em jornada igual ou
superior a 6 horas;

b) aos alunos maiores de 30 anos de idade;

c) aos alunos que estiverem prestando servi¢o militar na tropa;

d) aos alunos amparados pelo Decreto-Lei 1.044 de 21 de outubro de 1969, mediante
laudo do médico assistente do estabelecimento (BRASIL, 1971).

No que diz respeito ao item “a” do artigo 6° do Decreto n° 69.450/1971, a
facultatividade da pratica da Educacdo Fisica aos alunos trabalhadores, estudantes do curso
noturno, vem afirmar a I6gica de que tais alunos ja estando vinculados ao mercado de trabalho,
ndo cabe mais a escola a responsabilidade de capacité-los, e sim ao proprio mercado de trabalho
em promover a manutencdo e reproducdo de sua forca de trabalho, considerando que dois anos
antes, foi promulgado o Decreto n® 705 de 25 de julho de 1969, que estendia essa facultatividade
a todo aluno que tivesse vinculo empregaticio, independente do turno escolar, como mostra
Castellani Filho (1999, p. 98),

Tanto € verdade que, alguns meses antes da promulgacdo desse Decreto (1° de
novembro de 1971), o Presidente da Republica fez publicar a Lei n° 5.664 que, nos
termos abaixo descritos, acrescenta paragrafo Unico ao Decreto-lei n°® 705 de 25 de
julho de 1969: “Os cursos noturnos podem ser dispensados da pratica da educagio
fisica”. Primeiro, entdo, faculta-se aos estabelecimentos de ensino a possibilidade da
oferta da educacdo fisica em seus cursos noturnos subentendendo-se que neles
estudam alunos/trabalhadores; depois estende-se a possibilidade de optar por cursa-
la, aos proprios alunos/trabalhadores desses (e, como vimos, dos demais) cursos!

No que diz respeito ao item “b”, era facultado aos alunos (sendo homem ou mulher)
maior de 30 anos de idade, pela compreenséo de que ele ou ela seria o provedor ou a provedora
de sua familia, ou prestes a ser, ja que com o vinculo ao mercado de trabalho, a manutencéo, e

capacitacao fisica desse trabalhador ou trabalhadora ficaria a cargo de sua empresa.

Segundo afirma Castellani Filho (1999, p. 98),

b) Faculta-la ao aluno com mais de 30 anos de idade, expressava a compreensdo de
que, a essa altura da vida, ele (sim, ele, pois embora também extensivo a mulher e ao
homem, pelos motivos que veremos logo adiante, que este inciso pretende abarcar) ja
estaria na condicédo de arrimo de familia ou prestes a sé-lo, vinculado ao mercado de
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trabalho, cabendo a esse, como j& dissemos, tomar as devidas providéncias para a
manutencdo e, quando necessario, recuperagao da aptidao fisica de seu funcionario.

Os dois itens subsequentes, “c” e “d”, segundo o mesmo autor citado acima, faziam

referéncia a facultatividade quando,

c) Faculta-la ao aluno que estivesse prestando servi¢o militar na tropa, correspondia
ao entendimento da similitude existente entre o trabalho corporal levado a efeito nas
Forcas Armadas e aquele outro das aulas escolares de educacéo fisica

d) Faculta-la, por fim, ao aluno que estivesse fisicamente incapacitado, confirmava a
tese de que ela s6 se justificava pela centralizacdo exclusiva de sua acdo pedagdgica,
na atividade fisica isenta da necessidade de ser pensada, refletida, teorizada
(CASTELLANI FILHO,1999, p. 98).

Ou seja, através do Decreto 69.450/1971, nos itens “c” e “d” acima citados, percebe-
se mais uma vez a desqualificacdo da Educacdo Fisica nas institui¢cGes de ensino, devido ela ser
entendida como um contetdo facilmente substituido por qualquer outra forma de realizagdo de
movimento corporal, como o citado acima — entendimento da similitude existente entre o
trabalho corporal levado a efeito nas Forcas Armadas — além disso, desconsiderava-se também
sua importancia enquanto disciplina que possuisse um contetdo tedrico sélido e consistente,
como no citado acima — ao aluno que estivesse fisicamente incapacitado, confirmava a tese de
que ela sé se justificava pela centralizacdo exclusiva de sua acdo pedagogica, na atividade
fisica isenta da necessidade de ser pensada, refletida, teorizada.

Em 1977, através da Lei n° 6.503 de 13 de dezembro de 1977, sdo lancados mais dois
itens que facultavam a participacdo de outros sujeitos a pratica da Educacao Fisica, novamente
Castellani Filho (1999, p. 99) descreve que,

A primeira (e) facultava ao aluno de pds-graduagdo. Também aqui ndo deixava
davidas: estudos de p6s-graduacdo tinham intima relagdo com trabalho intelectual, o
que afastava a necessidade da capacitacdo fisica para o exercicio profissional. A
segunda e Ultima (f), dizia respeito a tornar facultativo a pratica da educacéo fisica a
mulher com prole, numa clara alusdo a compreensao de que a ela — e entdo somente a
ela — cabia o cuidar dos filhos, ja que ao esposo era destinado a responsabilidade de
prover o sustento do lar.

Ao facultar a pratica da Educacdo Fisica a mulher que possuia prole, deixa-se
subentendido que a responsabilidade Unica e exclusiva de educacgéo dos filhos é das mulheres,
vindo a mesma legislacdo reforgar a figura submissa da mulher na sociedade brasileira,
concebendo a ideia de “mulher” somente associada a de “mae”, caracterizando como mais um
instrumento de controle social sobre o sexo feminino (CASTELLANI FILHO, 2013).

Chegando a década de 1980, periodo marcado por intensos acontecimentos
econémicos como a alta da inflagdo, recesséo, corrupcdo, deterioragdo dos servigos publicos
(saude, educacéo, seguranca etc.), alto indice de desempregos — parece até que estamos falando

dos anos 2000, mas ndo é! Estamos nos referindo a década de 1980 mesmo! —, e politicos, em
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decorréncia do desgaste do Regime Militar, chegando ao fim depois de 21 anos no comando do
pais.

Foi um momento de grandes transformac@es sociais, ocorrendo um movimento de
redemocratizacdo da sociedade brasileira, com manifestacfes de diversos movimentos sociais
organizados, reivindicagdes para a criacdo e organizacao de sindicatos e associacdes, e claro,
pelas “Diretas ja!*®” Marcada pelo descontentamento de grande parte dos cidados brasileiros,
tentando romper com o cotidiano autoritario vivido ao longo dos Gltimos anos de ditadura.

Nesse contexto historico de rediscusséo politica da década de 1980 no pais, sob o ponto
de vista da producdo do conhecimento, reivindicou-se o surgimento de outras areas do
conhecimento humano, ndo s6 provenientes das areas bioldgicas, mas também das Ciéncias
Sociais e Humanas, e a Educacédo Fisica ndo ficou de fora dessas mudancas sociais, uma vez

que:

Toda a discussdo realizada no campo da pedagogia sobre o carater reprodutor da
escola e sobre possibilidades de sua contribuicdo para uma transformacéo radical da
sociedade capitalista foi absorvida pela Educagdo Fisica. A década de 1980 foi
fortemente marcada por essa influéncia, constituindo-se aos poucos uma corrente que
inicialmente foi chamada de revolucionaria, mas que também foi denominada de
critica e progressista. Se, num primeiro momento — digamos, o da dendncia —, o
movimento progressista apresentava-se bastante homogéneo, hoje, depois de mais de
15 anos de debate, é possivel identificar um conjunto de propostas nesse espectro que
apresentam diferencas importantes (BRACHT, 1999, p. 78).

A Educacao Fisica passou também por um momento de reorganizacdo, de redefini¢bes
de seus conhecimentos, sendo chamado esse periodo de “crise de identidade da Educacao
Fisica”, questionava-se sua epistemologia, seu papel politico e ideoldgico como disciplina
curricular escolar, pois ao longo de sua trajetéria vinha sendo pautada por caracteristicas
biologicista, esportivista e tecnicista.

Segundo apresenta Caparroz (2007, p. 8) “Pautados principalmente na biologizagéo
do movimento humano, materializavam-se por intermédio de praticas desportivizadas, visando
basicamente a formacédo de atletas e ao desenvolvimento da aptiddo fisica, desenvolvida por
meio de uma pedagogia tecnicista.”

Os conhecimentos da area da Educacéo Fisica sempre estiveram durante muitos anos
atrelados ao paradigma anatomo-biolégico, com um forte carater técnico-instrumental, voltado

para a formacéo de corpos disciplinados, fortes e alienados, resguardados por uma capacitacéo

30 Movimento que objetivava restabelecer o processo de elei¢des diretas para Presidente da Republica no Brasil,
mediante a aprovacdo da emenda Dante de Oliveira em tramitacdo no Congresso Nacional. Entre o final de 1983
e abril de 1984, foram realizados grandes comicios no pais inteiro, com participagdo dos partidos politicos de
oposicao da época (PMDB, PT e PDT), sob a lideranga de Ulisses Guimardes, o “Senhor das Diretas”
(GERMANO, 1994, p. 213).
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fisica, preparando os cidaddos (trabalhadores e trabalhadoras) para o exercicio de suas fungdes
no mercado de trabalho, a servigo de uma classe burguesa dominante.

E nesse cenario politico-ideoldgico brasileiro que ocorrem importantes e exaustivos
debates sobre a area da Educacéo Fisica, questionamentos a respeito de suas politicas publicas
de esporte e lazer, de sua formac&o de professores, bem como de suas préaticas pedagdgicas.

Mais uma vez recorremos a Caparroz (2007, p. 9) para nos dizer que,

Os anos de 1980 aparecem como o nascimento de concepgdes e praticas pedagégicas
libertadoras, transformadoras, na perspectiva de desenvolver uma educacdo fisica
voltada para o ser humano e ndo mais para as necessidades do capital. As elaboracdes
traziam em seu bojo uma nova proposta de educacdo fisica, totalmente diferente de
tudo o que havia sido pensado ou experimentado, visto que a educacéo fisica que se
tinha até entdo s6 servia para a manutencao do status quo.

E esses debates sdo acirrados ainda mais a partir de um intenso movimento de
professores da area da Educacdo Fisica que estavam retornando de seus cursos de pés-
graduacdo, Mestrado e Doutorado, do exterior, qualificando-se em diversas &reas do
conhecimento, inclusive em educacdo, vindo a ocupar espagos nas universidades brasileiras,
formulando e elaborando diferentes concepgdes tedrico-metodoldgicas a partir das teorias da

area da Educacéo Fisica, surgindo assim, diferentes referenciais teoricos®?.

A educacdo fisica, como participante do sistema universitario brasileiro, acaba por
incorporar as préaticas cientificas tipicas desse meio. Uma das consequéncias sera a
busca de qualificagdo do corpo docente dos cursos de graduacdo em programas de
po6s-graduacao, inicialmente no exterior, mas também, e crescentemente, no Brasil.
Um grupo desses docentes optou por buscar os cursos de pds-graduacdo em educacao
no Brasil. Principalmente com base nessa influéncia, o0 campo da Educacdo Fisica
passa a incorporar as discussdes pedagogicas nas décadas de 1970 e 1980, muito
influenciadas pelas ciéncias humanas, principalmente a sociologia e filosofia da
educacdo de orientacdo marxista (BRACHT, 1999, p. 77-78).

Nozaki (2004) nos mostra que devido a essa multiplicidade de posi¢des, com
concepgdes tedrico-metodoldgicos diferentes acerca da area Educacao Fisica, instaurou-se um
processo de disputa intelectual no que diz respeito aos seus objetivos, abordagens e referencial
teorico, surgindo um forte embate pelo controle politico/ideolégico e econdmico/social no

interior da propria Educagdo Fisica, caracterizando uma verdadeira luta de classes entre o setor

31 Esses diferentes referencias tedricas surgem a partir das Teorias da Educagdo Fisica, nas quais se localizam as
Abordagens e Concepcdes pedagdgicas referente a metodologia de ensino da Educacéo Fisica, as quais segundo a
classificacdo de Castellani Filho (1999, p. 151) em sua Tese de Doutorado intitulada “A Educag¢do Fisica no
sistema educacional brasileiro: percursos, paradoxos e perspectivas”, sdo agrupadas em Abordagens Nao
Propositivas e Propositivas (Sistematizadas e N&o Sistematizadas). As Abordagens N&o Propositivas sao:
Abordagem Fenomenologica (Silvino Santin/Wagner Wey Moreira), Abordagem Socioldgica (Mauro Betti) e
Abordagem Cultural (Jocimar Dadlio). As Abordagens Propositivas Sistematizadas sdo: Concepgao
Desenvolvimentista (Go Tani), Concepcdo Construtivista (Jodo Batista Freire), Educacéo Fisica Plural (Jocimar
Dadlio), Concepgdo de Aulas Abertas (Reiner Hildebrandt e Ralf Laging) e Concepcdo Critico Emancipatoria
(Elenor kunz); e as Abordagens Propositivas Ndo Sistematizadas sdo: Aptiddo Fisica (Nahas/Guedes e Guedes) e
Critico Superadora (Coletivo de Autores).
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progressista/revolucionario® com o setor reacionario/conservador®®, percebendo-se e
instalando-se um dificil dialogo entre essas areas.

Outro marco importante no campo da Educacdo Fisica foi a promulgacdo do Parecer
do CFE n° 215/1987 e da Resolucéo do CFE n° 03/1987 de 16 de junho de 1987, estabelecendo
a criacdo dos cursos de formacao de Bacharelado® em Educacéo Fisica, extinguindo o curriculo
minimo nacional que fora instituido na década de 1960, reorganizando os contetidos dentro de
uma concepcao de curriculos plenos, assumindo uma nova configuracao, trazendo duas grandes
areas de saberes em sua estrutura curricular: Formacdo humanistica e técnica e,
Aprofundamentos de conhecimentos, como podemos observar no quadro 6 a seguir.

Quadro 6 - Conteddo do Curso de Formacdo profissional em Educacdo Fisica, apos
reorganizacdo sob a nova configuracgdo de curriculos plenos (Parecer n® 215/1987 e Resolugédo
n® 03/1987 do CFE).

Curso de Formagéo Profissional em Educagdo Fisica

Formagdo em — CH 2.880 h/a Contetdos/Conhecimentos

Formacédo Geral: Humanistica e Técnica
Licenciatura em Educacdo Fisica
Humanistica: Conhecimento Filoséfico; Conhecimento

. do ser Humano; Conhecimento da Sociedade;
Bacharelado em Educagéo Fisica

Técnico: Conhecimento Técnico;

Aprofundamento de Conhecimento.

Fonte: Adaptado de Souza Neto et al. (2004, p. 121).

Essa Resolucdo alterou de maneira significativa a carga-horaria do curso de Formacgéo
em Educacdo Fisica, de 1.800 h/a para 2.880 h/a, normatizou a formagdo como graduacao plena

32 O setor progressista/revolucionario além do Movimento Nacional Contra a Regulamentagédo do Profissional de
Educacdo Fisica (MNCR) e da Executiva Nacional dos Estudantes de Educacéo Fisica (EXNEEF), é composto por
intelectuais organicos, professores e professoras da area da Educagdo Fisica que atuam no Ensino Superior
brasileiro, comprometidos com os interesses da classe trabalhadora que, por meio de suas producfes académicas,
evidenciam as taticas e mediaces do capital para desqualificar e explorar os professores de Educacdo Fisica
(SANTOS JUNIOR, 2013).

33 O setor reacionario/conservador é composto por empresarios do ramo fitness, discentes e docentes da Educagdo
Basica e do Ensino Superior, 0s quais sdo a favor da divisdo da area da Educacdo Fisica e fragmentacdo de seus
conhecimentos, representam a ordem do capital em seus discursos (Ibid.).

3 A terminologia pode contribuir ainda para uma regresséo do status da profissdo, uma vez que a palavra bacharel
é também entendida, historicamente, no Brasil como um titulo a nivel de 2° grau. Ameaga-se assim, uma luta que
se prolonga ha quase cinquenta anos, que é o abandono da visdo do professor de Educagdo Fisica como um técnico.
Somado a estes argumentos, observamos que o tipo de formagdo, bacharelado ou licenciatura, deve ser dado ndo
a partir do campo de trabalho, mas considerando o objeto tratado na area em questdo (NOZAKI, 2004).
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em nivel superior, definindo a existéncia de dois tipos de habilitagdo, Licenciatura e
Bacharelado, devendo ambos os cursos ser cumpridos no prazo minimo de 04 (quatro), e no
méaximo de 07 (sete) anos, configurando assim, uma nova referéncia para a formacao
profissional na area da Educacdo Fisica brasileira.

Segundo a Resolucdo n° 03 de 16 de junho de 1987, p. 1,

Art. 1° A formacdo dos profissionais da Educacdo Fisica sera feita em curso de
graduacdo que conferira o titulo de Bacharel e/ou Licenciado em Educacéo Fisica;
Art. 2° Os curriculos plenos dos cursos de graduagdo em Educacdo Fisica serdo
elaborados pelas instituigdes de ensino superior, objetivando:

a) possibilitar a aquisicdo integrada de conhecimentos e técnicas uma nos campos da
Educacéo Escolar (pré-escolar, 1°, 2° e 3° graus) e N&o-Escolar (academias, clubes,
centros comunitarios/condominios etc.).

Essa divisdo na formacdo em Educacéo Fisica, entre Licenciatura e Bacharelado,
desencadeou, segundo Faria Janior (1987, p. 26-27) o surgimento de dois polos antagdnicos na
area, o0s generalistas e o0s especialistas. Os que defendiam a formacdo generalista,
compreendiam que era aquele professor com licenciatura plena, formado numa perspectiva
humanista, podendo atuar tanto nos sistemas educacionais formais (escolar) e ndo formais (néo
escolar). Ja os especialistas, ou os bacharéis, eram formados numa perspectiva pragmatica-
tecnicista, com a escolha de um ramo particular da Educacédo Fisica para se especializar (danca,
esporte, lutas etc), justificando-se a partir da expanséo do mercado de trabalho nos centros
urbanos.

Além disso, essa Resolucdo garantiu a liberdade das Institui¢cbes de Ensino (IES) de
ofertar a formacdo em Licenciatura e/ou Bacharelado, tendo a primeira como campo de atuacao
a area escolar e a segunda os espacos nao escolares da area da Educacdo Fisica, e transfere
também as IES a responsabilidade da elaboragéo do desenho curricular dos cursos, a construgdo
dos referenciais desejados, a elaboracdo das nomenclaturas, ementas e carga-horarias das
disciplinas, podendo, através de sua autonomia, enriquecer seus curriculos com contetdo e
interesses regionais, isentando desta tarefa o CFE.

Os defensores da divisdo do curso, representados por empresarios da area fitness®, se
propuseram a preservar uma area especifica do mercado de trabalho para uma parte dos
trabalhadores e trabalhadoras da Educacdo Fisica atuarem, adequando-se cada vez mais ao

processo de ampliacdo do sistema capitalista, reforcando a agéo neoliberal.

ERINNT3

% Fitness é um termo norte-americano que designa “o estado de se ter o corpo bem condicionado”, “ter aptiddo
fisica”. No jargdo popular, a palavra representa “estar em forma” ou “malhado”. Esta “ideia” se transformou em
um dos maiores mercados em expansdo no mundo. Segundo a Revista Exame, a multinacional Les Mills,
proprietéria da rede de modalidades ginasticas conhecida como “Body System”, possui um lucro anual de 60
milhdes de dolares, sendo considerada uma das empresas mais lucrativas do mundo (CORREA, 2004).
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Taffarel (1993, p. 37) nos aponta um dos argumentos da criagdo do curso de

Bacharelado,

Entre os argumentos utilizados para sustentar a proposta de fragmentacéo da formagéo
profissional entre Licenciatura e Bacharelado, encontramos o de que os locais de
atuacdo profissional se diferenciam e, portanto, a formacéo profissional deve ser,
necessariamente, diferenciada.

Ao definir os dois tipos de habilitacdo, a Resolugdo n° 03/1987, associou o
Bacharelado a uma formacéo especificamente cientifica e a Licenciatura a uma formacéo
restrita com caracteristicas apenas pedagdgicas, desconsiderou a apropriagdo dos
conhecimentos do trabalho pedagogico, elaborados a partir da docéncia, pois no caso da
Educacao Fisica, o trabalho pedagogico realizado pelo professor de Educacéo Fisica, ou seja, a
sua docéncia, ocorre em qualquer campo de atuacéo da Cultura Corporal®®.

Recorremos mais uma vez a Taffarel (1993, p. 37) para mostrar que,

Outro argumento sustentado € o de que o licenciado deveria ter predominantemente
uma formac&o pedagdgica, e o bacharel, uma formagéo enfaticamente cientifica — o
que permitiu interpretacfes equivocadas de que a formacao pedagdgica prescinde da
ciéncia e vice-versa. Isto pode induzir, ainda, a consideracdo de que, no ambito de
atuacdo do profissional de Educacéo Fisica, no interior da escola, ndo se trata com o
conhecimento cientifico, e a de que ndo sejam necessarias atitudes cientificas.

Nozaki (2004, p. 188) vem dizer que a criacdo do curso de Bacharelado na area da
Educacdo Fisica significou uma espécie de distorcdo da profissao, com o intuito de transforma-
la em uma profisséo liberal, aproveitando-se do contexto historico da época, o qual diversas
instituicdes publicas de ensino estavam sendo sucateadas, o trabalho assalariado e sobretudo o
professorado desvalorizado, confirmando a geréncia da crise do capital que ja se arrastava desde
a década de 1930.

E importante ressaltar que n&o temos a pretensio aqui neste trabalho, ou nessas poucas
laudas que se seguiram, em aprofundar o debate sobre a fragmentacéo e regulamentagdo®’ da
area da Educacdo Fisica, a qual tangenciam diversas contradi¢Ges.

As discussOes e debates acerca da Educacgdo Fisica como area de conhecimento que
trabalha com o ensino de seus conteddos a partir dos elementos da Cultura Corporal, e area de

Formacdo de Professores no contexto educacional brasileiro, estdo distantes de ser encerradas,

% E o conjunto de praticas corporais (jogos, brincadeiras, ginastica, lutas, esporte e outros) construidas
historicamente pelo homem, em tempos e espagos determinados historicamente, sistematizadas ou ndo, que sdo
passadas de geracao a geracao. Provisoriamente, denominamos essa area de conhecimento que se constrdi a partir
das atividades corporais “Cultura Corporal” (TAFFAREL, 2005, p. 3).

37 Alguns dos trabalhados aqui sugeridos tratam de maneira mais central sobre o tema da fragmentagéo e
regulamentacdo da area da Educacéo Fisica: Celi Taffarel (Tese de Doutorado, 1993); Hajime Nozaki (Tese de
Doutorado, 2004); Otavio Aranha (Dissertacdo de Mestrado, 2011) e Osvaldo Galdino Janior (Dissertagdo de
Mestrado, 2013).
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pois como pudemos perceber, hd uma disputa histdrica pelo dominio dos conhecimentos que a
compdem, e uma pretensa hegemonia de ocupac¢do dos espacos de atuacdo dessa area.

2.3 A Formacéao Profissional Docente atraves do Estagio Curricular Supervisionado.

Os debates na area de formacgdo de professores tem gerado uma crescente
investigacdo no atual cenario educacional brasileiro, destacando-se alguns pesquisadores e
pesquisadoras da area da educacdo, como por exemplo, (FAZENDA, 1991; FREITAS, 1996;
BARREIRO e GEBRAN, 2006; CANDAU, 2011; FREITAS, 2012; PIMENTA e LIMA 2012;
TARDIF, 2014) e da area da Educaco Fisica, em especial (FARIA JUNIOR, 1982; SOARES,
2012; NOZAKI, 2004; TAFFAREL, 2010; FRIZZO, 2012), tém-se constituido em varios
programas de Pds-Graduacdo, em diferentes areas do conhecimento humano, em linhas de
pesquisa sobre esta tematica, apresentando resultados de investigacdo por meio de diferentes
perspectivas tedrico-metodologicas.

Algumas Institui¢des oficiais nacionais e algumas Associagdes e Sindicatos, como por
exemplo, Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED,
Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior — ANDES-SN, também
tem se configurado como fortes incentivadores e representantes nas pesquisas e frente de
lutas sobre a formacdo de professores, realizadas nas ultimas décadas.

Neste sentido, os caminhos percorridos pela educacdo brasileira no que diz respeito a
formacdo de professores tém suscitado discussGes sobre formacdo inicial, relacionando o
processo de aproximacdo dos académicos dos cursos de licenciatura aos seus futuros espacos
de atuacgéo profissional, para que ainda durante o processo de graduacgao conhecam a realidade
e condicBes de trabalho do professorado brasileiro.

Em relacdo a iniciacdo profissional no campo da Educacdo Fisica, diferentes estudos
tém mostrado que a experiéncia esportiva anterior dos licenciandos em Educacdo Fisica é
crucial para a escolha da profissdo. Esse diferencial acaba por se “[...] constituir num espaco
produtor de referéncias profissionais que sdo reutilizados, de maneira ndo reflexiva,
constituindo certezas provisorias que orientam desejos, escolhas ou prioridades na relagdo com
0s saberes da formagéo inicial” (GARIGLIO, 2011, p. 1).

Baseado em Ludke (1996), consideramos que o processo de socializagdo do professor
de Educacédo Fisica antecede o curso de licenciatura propriamente dito; sua iniciagdo como
professor através das praticas desenvolvidas na graduacdo, bem como seu desenvolvimento
profissional e experiéncias adquiridas nas escolas ou em outros espagos educativos onde

costumam atuar. Entretanto, procuramos compreender as relacdes de socializacdo estabelecidas
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na formacdo inicial através do Estagio Supervisionado, componente curricular, cuja
organizacéo se desenvolve na perspectiva de articular a formacao escolar propriamente dita e a
iniciacdo profissional ao meio ao qual o estudante pretende se vincular.

Dai a importancia assumida pelas experiéncias curriculares organizadas na graduacéo
que possibilitem novas referéncias profissionais através de um processo de reflexdo critica das
mesmas. Dessa forma, o ECS, uma das principais atividades curriculares dos cursos de
formacdo de professores, € considerado indispensavel no processo de formacdo inicial dos
graduandos, ja que se bem concebido pode proporcionar aos futuros professores a vivéncia das
mais variadas atividades docentes em seu futuro campo de atuacao profissional, seja em espagos
escolares e/ou ndo escolares, no caso da Educacdo Fisica.

Assim, entendemos o estagio como um campo de conhecimento que envolve estudos,
analise, problematizacdo, reflexdo e proposicdo de solugBes para o ensinar e 0
aprender, e que compreende a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, o trabalho
docente e as praticas institucionais, situados em contextos sociais, historicos e
culturais (ALMEIDA; PIMENTA, 2014, p. 29).

Sobre a aproximacdo dos académicos de cursos de licenciatura com o seu futuro
espaco de atuacdo profissional através da atividade curricular denominada de ECS Pimenta e
Lima (2012) afirmam que ¢ “No estagio dos cursos de formacdo de professores, compete
possibilitar que os futuros professores compreendam a complexidade das praticas institucionais
e das acdes ai praticadas por seus profissionais como alternativa no preparo para sua insercdo
profissional” (p. 43).

Para compreendermos melhor a atual organizagdo, funcionamento e objetivos da
disciplina ECS, enquanto atividade curricular nos cursos de formagdo de professores
(graduacdo em licenciatura), se faz necessario entendermos a atividade curricular Préatica de
Ensino. Esta atividade curricular, a época na década de 1970, era denominada de componente
curricular Prética de Ensino, tinha como objetivo preparar os académicos dos cursos de
licenciatura para o exercicio do magistério nas areas de ensino ou disciplina de 1° e 2° graus,
tendo o Estagio Supervisionado vinculado as suas atividades académicas (FAZENDA, 1991).

Um dos objetivos desse componente curricular era promover uma relagdo intima entre
0s elementos teoricos e praticos dos cursos de formacao de professores, relacionando-os através
de um conceito de unidade, na tentativa de ndo permitir sua dissociacdo, buscando a melhoria
na formacéo dos futuros professores.

Como afirma Fazenda (1991), “O ideario educacional em torno da Pratica de Ensino

ligou-se a um momento histérico em que se acreditava que esta atividade fosse concebida como
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um espago privilegiado na luta para a melhoria na formagdo dos professores e,
consequentemente, atingir-se-ia melhoria qualitativa do ensino [...]” (p. 19).

Porém, ndo foi o0 que ocorreu, ainda prevalecia o distanciamento na relacdo teoria e
pratica, a dicotomia entre o método aplicado e o conteudo trabalhado em sala de aula,
justamente o que promovia “[...] a auséncia de fundamentos tedricos justificando uma
determinada prética, da mesma forma em que uma postura critica sobre a pratica pedagdgica so
pode existir quando ha uma relacéo dialogica entre ela ¢ a teoria” (FAZENDA, 1991, p. 22).

Dessa maneira, 0 conhecimento sobre a realidade concreta e a possibilidade de
transformacao das escolas, ndo era possivel, devido a permanéncia dos padrdes dicotomizados
entre 0s conhecimentos tedricos e conhecimentos praticos, nao favoreciam problematizacGes
transformadoras.

O carater complementar e/ou suplementar atribuido a Préatica de Ensino subsidiado pelo
Estadgio Supervisionado, evidenciava cada vez mais a dissociagdo existente entre teoria e
prética, em virtude das atividades tedricas serem colocadas no inicio do curso e as atividades
praticas ao final dos cursos (FAZENDA, 1991, p. 17).

Para Freitas et al (1996),

No entanto, a pratica de ensino e especialmente os estagios enfrentam uma situagao
contraditéria: a0 mesmo tempo em que sdo desvalorizados, porque representam uma
atividade “menor” no conjunto das areas e disciplinas ditas “teoricas” — a atividade
pratica —, ambos 0s componentes curriculares sdo vistos como tabua de salvacdo na
formacao tedrico-préatica dos alunos, futuros professores (p. 31).

Portanto, as atividades pedagdgicas da Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado,
revelam diferentes maneiras de problematizar as agdes ocorridas no interior da escola,
diferentes formas de se relacionar com a sociedade a sua volta, de organizar suas metodologias,
seus conteldos, seu curriculo escolar e dos cursos de formacéo de professores.

Na area da Educacdo Fisica, segundo Faria Janior (1982) o componente curricular
Pratica de Ensino foi inserido como disciplina obrigatoria nos curriculos das escolas de
Educacdo Fisica entre os anos de 1965 e 1970, objetivando combater o tratamento empirico que
ocorria no processo ensino e aprendizagem o qual aumentava cada vez mais na area da

Educacao Fisica da época.

Para o autor, Pratica de Ensino é,

Um processo dindmico de aprendizagem que se realiza pela pratica progressiva de
atividades correspondentes ao campo profissional oferecido pela habilitacdo
especifica, dentro de situaces reais, controladas e supervisionadas por professores do
curso (FARIA JUNIOR, 1982, p. 1).
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Neste contexto historico, o Estagio Supervisionado como uma atividade da disciplina
Pratica de Ensino proporcionava aos professores e aos alunos estagidrios os devidos
conhecimentos sobre a normatizacdo legal da disciplina, além de outras experiéncias
vivenciadas nos espacos de Estagio, oportunizando uma completa analise dos Estagios como
elemento articulador entre a formagao curricular académica, com a obtencdo de conhecimentos
na universidade e o campo de atuacédo profissional, que sdo os espacos de realizacdo do Estagio
Supervisionado.

Ainda segundo Faria Janior (1982), os académicos dos cursos de formacdo de
professores em Educacdo Fisica, também tinham de cumprir um Estégio Supervisionado na
disciplina Prética de Ensino, a qual era divididaem I e I1.

No que concerne, especificamente, a licenciatura em Educag&o Fisica que habilita ao
exercicio do magistério de 1° e 2° graus, 0s egressos dos cursos superiores de formagéo
de professores de nossa especialidade tém de cumprir um estagio supervisionado na
disciplina de Prética de Ensino, subdividida em I e Il (FARIA JUNIOR, 1982, p. 1).

Ou seja, ao considerar a Préatica de Ensino como disciplina, estava se enfatizando seus
principios, métodos, conteidos e avaliagdes, incluindo suas normas, todo um conjunto de
elementos que auxiliavam na realizacdo do processo ensino e aprendizagem de maneira mais
qualitativa e eficiente.

As autoras Barreiro e Gebran (2006) afirmam que as atividades desenvolvidas na
Préatica de Ensino, como por exemplo, observacdes, relatérios, investigacoes e analise do espago
escolar, incluindo a sala de aula, ultrapassam a dindmica ensino aprendizagem, favorecendo o
desenvolvimento e envolvimento de acdes mais integradoras e coletivas dentro do espaco

escolar conforme mostram:

Portanto, a Pratica de Ensino deve propiciar ao aluno ndo apenas a vivéncia em sala
de aula, como também o contato com a dindmica escolar nos seus mais diferentes
aspectos, garantindo e permitindo a integracdo tedrico-pratico [...] (BARREIRO;
GEBRAN, 2006, p. 91).

Com isso, a disciplina Pratica de Ensino caracteriza-se como um componente
curricular responsavel pela materializagdo dos conhecimentos apreendidos durante as
atividades de Estagio Supervisionado, perpassando por toda a formacao profissional do futuro
professor, tendo como sua referéncia basica a proposta pedagodgica escolar e seus respectivos
conteudos, representando a preparacao dos futuros professores para a atuacdo no magistério.

O movimento construido pela Pratica de Ensino através das atividades do Estagio
Supervisionado surge justamente a partir das consideracdes teoricas acerca de sua fungédo
enquanto atividade curricular articuladora entre a realidade concreta e seu referencial teorico,

buscando elementos nos dados levantados atraves da observacao da pratica dos docentes mais
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experientes, problematizando as teorias apreendidas na universidade com as experiéncias
praticas no campo de Estagio, podendo assim, o aluno estagiario, avancar em seu
desenvolvimento pessoal e académico construindo suas proprias caracteristicas de atuacao
profissional.

Para Pimenta e Lima (2012),

O Estagio como campo de conhecimentos e eixo curricular central nos cursos de
formacao de professores possibilita que sejam trabalhados aspectos indispensaveis a
construgdo da identidade, dos saberes e das posturas especificas ao exercicio
profissional docente (p. 61).

Considerando o perfil articulador entre os pressupostos tedricos e a realidade concreta
de atuacdo profissional, o ECS atualmente como uma disciplina do desenho curricular dos
cursos de licenciatura, promove diretamente a construcdo e o fortalecimento da identidade
docente, formando ao longo do processo ensino e aprendizagem o profissional do magistério,
legitimando as propostas curriculares no desenvolvimento da disciplina, assim como, nas
intencdes de continuidade de atuacdo como docente.

A disciplina ECS vem cumprindo os parametros legais formativos que legitimam as
propostas curriculares para os cursos de formacéo de professores, sendo redefinido a partir da
década de 1990, com os documentos oficiais vigentes na legislacdo educacional brasileira,
apresentando orientacGes para a formacdo inicial dos futuros docentes atuantes na Educacédo
Bésica.

Como mostra a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394/1996 (LDB
n® 9.394/96) a qual em seu Capitulo 6 — Dos profissionais da Educacdo — apresenta como se
dara a formacdo dos profissionais que atuardo na educagdo. E em seu Artigo 61, a qual trata da
formacédo de profissionais da educacao para atuar nas diferentes modalidades de ensino, traz a

possibilidade da associacdo da teoria e pratica mediante a capacitacdo em servico.

A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis de modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| —a associagdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico.
(BRASIL,1996)

O Artigo 62. deste Capitulo 6, vem mostrar que a formag&o de professores para atuagao
na Educacdo Basica ocorrera mediante cursos superiores, de licenciatura plena, em

universidades e institutos em nivel superior.

A formacdo de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL,1996)
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Essa exigéncia de formacao em nivel superior, em cursos de licenciatura de graduacéo
plena, também ¢é apresentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), no Art. 1 da
Resolucdo CNE/CP 1/2002,

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior em curso de licenciatura, de graduagdo plena, constituem-
se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados
na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-
se a todas as etapas e modalidades da educacdo basica (BRASIL, 2002).

Ou seja, as DCN, para a formacao de professores promoveram alteragdes fundamentais
no contexto das licenciaturas, oferecendo uma nova configuragdo em relagdo aos cursos, seus
curriculos, suas disciplinas, sua carga horaria, no que diz respeito ao ECS, ocorrendo uma
reorganizacédo geral dos curriculos dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena.

A promulgacdo dessas DCN as quais sdo especificas para os cursos de licenciaturas,
instituiu duas ResolucGes através do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), a primeira de n°
1/2002, referente a propria reforma e organizacao curricular dos cursos de formacdo inicial de
professores para a Educacdo Basica, e a segunda de n°® 2/2002, referente a carga horéria para a
integralizacdo dos cursos de nivel superior.

Essas Diretrizes Curriculares atraves do Parecer do CNE n° 28 de 02 de outubro de
2001, estabeleceu uma carga horaria especifica no ambito da formacdo de professores,

orientando através de uma exigéncia de carater legal a realizacdo das atividades do ECS.

Art. 1°. A carga horéria dos cursos de Formagdo de Professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, em graduagdo plena, serd efetivada
mediante a integraliza¢do de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais
a articulacdo teoria-prética, garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I1 — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso (BRASIL, 2001, p.8).

Ainda segundo este mesmo Parecer do CNE (2001) deve-se considerar as exigéncias
legais e o padrdo de qualidade nos cursos de licenciatura, atendendo o minimo legal de 300
horas, acrescidas de mais 100 horas, ampliando assim as possibilidades do tempo disponivel

para cada forma de pratica escolhida no préprio Projeto Pedagdgico dos Cursos.

As trezentas horas sdo apenas 0 minimo abaixo do qual ndo se consegue dar conta das
exigéncias de qualidade. Assim torna-se procedente acrescentar ao tempo minimo ja
estabelecido em lei (300 horas) mais um terco (1/3) desta carga, perfazendo um total
de 400 horas (BRASIL, 2001, p. 10).

Dessa maneira, segundo o que expressa a regulamentacédo expressa acima, a disciplina
ECS caracteriza-se como um componente obrigatorio da organizagéo curricular dos cursos de

licenciatura, uma atividade curricular articulada diretamente com as atividades académicas.
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Assim, as institui¢Oes de ensino devem garantir uma exceléncia, inclusive como referéncia para
a avaliacdo institucional exigida por lei, como uma atividade curricular obrigatoria, o ECS deve
ocorrer dentro de um tempo mais especifico, mas ndo necessariamente em dias subsequentes,
ndo podendo ter sua duracdo com carga horaria inferior a 400 horas.

Outro documento oficial que também trata do ECS como atividade curricular dos
cursos de licenciatura, é a Resolucéo n° 2, de 01 de Julho de 2015, a qual define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada.

Nessa Resolucdo, em seu Capitulo V — Da Formacdo Inicial do Magistério da
Educacao Basica em nivel superior: estrutura e curriculo — fica explicitado no inciso 11 do § 1°,
do Art. 13 sobre as “[...] 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacéo e atuacdo na educacdo bésica, contemplando também outras areas especificas, se
for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢cdo.” (BRASIL, 2015).

Essa carga horaria especifica destinada ao ECS na condi¢do de disciplina como
atividade curricular é compreendida como uma preparacao para a atuacao profissional, possui
entre seus elementos a experenciacdo dos procedimentos didaticos-pedagdgicos realizados no
I6cus de Estagio, promovendo uma certa expectativa de que essa disciplina dara conta de suprir
as fragilidades encontradas na realidade concreta das escolas.

Ainda a mesma Resolucdo n° 2, de 01 de Julho de 2015, em seu § 6° apresenta “O
estagio curricular supervisionado é componente obrigatorio da organizacdo curricular das
licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a pratica e com as
demais atividades de trabalho académico [...]” (BRASIL, 2015).

Dessa forma, o ECS deve permitir ao aluno estagiario exercer de maneira concreta,
porém inicial, habilidades voltadas para a preparacdo e atuacdo profissional, fazendo-o
descobrir peculiaridades de sua area de formagéo.

Entendemos que o ECS pode ser uma das experiéncias mais marcantes na formagao
profissional docente, de forma a contribuir para a constituicdo e fortalecimento identitario da
profissdo; através dessa atividade curricular deve-se desenvolver elementos que permitam
ultrapassar a racionalidade técnica, superando a simples organizacdo da pratica docente, com
seus métodos, contetidos e técnicas tradicionais.

Segundo as autoras Almeida e Pimenta (2014, p. 46) “[...] a categoria profissional como
um todo é percebida desde a sua sala de aula, a instituicdo e organizacdo escolar, até a posi¢do

do professor na sociedade e o sentido que da a sua profissao”.
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Ainda as mesmas autoras enfatizam que,

O Estagio esta nesse dialogo reflexivo entre os compromissos éticos do educador com
sua profissdo e as questdes relativas ao trabalho no cotidiano das praticas de sala de
aula. Dessa forma, para compreender essa mediacao entre o sujeito e o saber é preciso
o esfor¢o dos formadores no sentido de uma viso de totalidade que contemple saberes
especificos, associados a aprendizagem escolar, sem perder de vista a historia e o
contexto social em que estamos inseridos (ALMEIDA; PIMENTA, 2014, p. 45-46).

Assim, a constituicdo da identidade profissional docente caracteriza-se como
biografica e a0 mesmo tempo continua, sendo constituida pelas maltiplas relaces que o sujeito
vai estabelecendo ao longo de seu processo de vida e atuacdo profissional, obtendo a clareza de
que sua identidade, pessoal e profissional, se constréi no interior das instituicdes que atua, de
maneira coletiva, com seus colegas de trabalho, alunos, pais e comunidade académica em geral.

Para Barreiro e Gebran (2006),

A identidade do professor é construida no decorrer do exercicio da sua profisséo,
porém, é durante a formacdo inicial que serdo sedimentados os pressupostos e as
diretrizes presentes no curso formador, decisivos na construgéo da identidade docente
(BARREIRO; GEBRAN, 20086, p. 20).

Ou seja, a identidade do professorado € formada ao longo de sua trajetéria profissional,
mas tem inicio durante seu processo de formacdo académica (inclusive através da disciplina
ECS), a qual é responsavel por proporcionar vivéncias fundantes para a consolidacao inicial da
formacdo profissional docente, através da relacdo entre professorado e alunado (professor
orientador e alunos estagiarios), construindo-se o desenvolvimento de agdes criticas e
problematizadoras durante as aulas na universidade e no I6cus de pesquisa, a escola.

Segundo Barreiro e Gebran (2006)

Isso significa, pois, que a formacdo inicial e o estdgio devem pautar-se pela
investigacdo da realidade, por uma pratica intencional, de modo que as a¢Bes sejam
marcadas por processos reflexivos entre professores-formadores e futuros
professores, ao examinarem, questionarem e avaliarem criticamente o seu fazer, o seu
pensar e sua préatica (p. 21).

Nesse sentido, a prdpria construcdo da identidade profissional docente durante a
disciplina ECS esta diretamente relacionada ao desenvolvimento da acdo pedagdgica na atuagédo
profissional, a qual apresentard as reais condi¢cbes de trabalho, o possivel ou o néo
reconhecimento social da profissdo docente diante da sociedade, por isso, é que ainda na
formacdo inicial deve-se apresentar aos alunos estagiarios os elementos representativos da
profissdo docente, como ela é representada socialmente.

Para Pimenta e Lima (2012) alguns dos elementos representativos que reforcam a

construcdo da identidade profissional docente séo:
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Os estudos sobre profissdo docente, qualificacéo, carreira profissional, possibilidades
de emprego, aliados a ética profissional, competéncia e compromisso, deverdo
integrar o campo de conhecimento trabalhados no estagio por meio de procedimentos
de pesquisa, que tenha por objetivo a construcdo da identidade docente. Para essa
construcdo, contribuem também os estudos e as andlises da pratica pedagdgica que
ocorre nas escolas a partir dos aportes dos campos do curriculo, didatica e pratica de
ensino (p. 63)

Por isso que durante o curso de graduacéo, a disciplina ECS deve oferecer experiéncias
e vivéncias internas e externas a universidade, pois a presenca do aluno estagiario dentro de seu
I6cus de Estagio, promove a abertura e compreensdo desse espaco da realidade concreta, de
vida e de trabalho de diversos professores na sociedade, auxiliando na construcdo da identidade
profissional docente.

Para Barreiro e Gebran (2006),

Isso pressupde a existéncia de um projeto pedagdgico articulado, com avaliagdes e
redimensionamentos frequentes, de modo a assegurar a¢cdes mais comprometidas com
0 processo educativo e tornar o estagio curricular um componente fundamental na
construgdo da identidade do professor, ultrapassando a visdo tecnicista (p. 20).

Entende-se entdo o compromisso dos professores orientadores, na disciplina ECS, em
organizar seu trabalho pedagdgico fazendo com que seus alunos estagiarios compreendam a
importancia e o carater formador dessa disciplina, além disso, ressalta-se a importancia desse
professor possuir conhecimentos necessarios para a construcdo de uma praxis pedagogica
coerente em sua atuacdo profissional.

Para que ocorra de maneira plena e satisfatoria a realizacdo do ECS, cabe ao professor
orientador promover o entendimento da proposta da disciplina e 0 acesso aos conhecimentos
necessarios aos seus alunos estagiarios, tendo, conjuntamente a Coordenacdo de Estagio a
responsabilidade de encaminha-los aos seus locais de Estagio, levando consigo o0s
conhecimentos adquiridos durante as discussdes em sala de aula, na universidade, facilitando a
compreensdo das situacdes presenciadas naquele espaco de pesquisa, a escola.

A secdo seguinte apresentard a analise dos dados coletados a partir das entrevistas
realizadas com os sujeitos participante da pesquisa, professores orientadores (docentes da
Educacéo Superior) e professores colaboradores (docentes da Educagdo Bésica), trazendo suas
concepcdes sobre o ECS, condigdes de trabalho e problematicas ocorridas no transcorrer da
disciplina, assim como a forma de organizar seu trabalho pedagogico para a sistematizacdo das

atividades dessa atividade curricular que € o Estagio.
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O Estagio, ao contrario do que se propugnava, ndo é atividade prética,
mas tedrica, instrumentalizadora da préaxis docente, entendida esta
como atividade de transformacdo da realidade. Nesse sentido, o
Estdgio Curricular é atividade tedrica de conhecimento,
fundamentacéo, didlogo e intervencdo na realidade, esta, sim, objeto
da préaxis (PIMENTA; LIMA, 2012).

3 O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NA UFPA E A ORGANIZACAO
DO TRABALHO PEDAGOGICO.

3.1 O curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da Universidade Federal do Para —uma

breve contextualizacao historica.

O atual curso de Licenciatura em Educacdo Fisica do Instituto de Ciéncias da Educacéo
(ICED) da Universidade Federal do Para (UFPA) originou-se do Departamento de Educacdo Fisica
(DEF) pertencente ao antigo Centro de Educacdo (CED). Foi concebido inicialmente a demanda
existente nos campi da UFPA, nos municipios de Braganca, Santarém e Castanhal, todos no formato
intervalar (PPC/FEF/ICED/UFPA, 2012, p. 4).

Entretanto, o Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) atraves da
Resolucéo n° 2.664 de 16 de setembro de 1999, aprovou a oferta do curso de Licenciatura Plena em
Educacdo Fisica em periodo regular somente no municipio de Castanhal, dentre aqueles é o
municipio mais proximo de Belém, dando origem ao curso na UFPA, passando a funcionar
regularmente a partir do ano de 2000 tendo em seu corpo docente® professores do antigo DEF do
antigo CED, atuais Faculdade de Educacdo Fisica (FEF) e ICED, respectivamente, situacdo que
permaneceu até o ano de 2005.

Cabe ressaltar que o curso foi aprovado em 1999, e iniciou suas atividades em maio de
2000, porém, so6 foi homologado em junho 2003, através da Resolucdo n° 3.042, de 06 de maio de
2003;

Art. 1°. Fica homologado o Parecer n°. 010/03 da Camara de Ensino de Graduacéo do
Conselho Superior de Ensino e Pesquisa, que aprova a regulamentacdo do Curriculo
do Curso de Licenciatura Plena em Educacéo Fisica, no Campus Universitério de
Castanhal, de responsabilidade do Centro de Educagdo, e de conformidade com os
autos do Processo n°. 001569/2003-UFPA (CONSEPE/UFPA, RESOLUCAO Nv.
3.042/06/2003).

A partir de varias avaliacOes, e posteriormente a conclusdo das duas primeiras turmas,
percebeu-se que o publico discente ndo era oriundo do municipio de Castanhal, nem dos municipios

proximos, e sim do municipio de Belém/Capital.

38 05 (cinco) professores graduados em Educacdo Fisica, sendo 04 (quatro) Mestres e 01 (um) Especialista
(Informagdo fornecida por uma docente pertencente a este coletivo de professores da época).
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Um fato relevante deve ser considerado nesta demanda. Embora ndo tenhamos obtido
as informacBes em relacdo a todos os candidatos inscritos no Processo Seletivo,
observa-se, em todos os anos, que entre os candidatos aprovados, mais da metade
deles reside em Belém (UFPA, 2005, p. 13).

A observacao empirica dos docentes do curso a partir de suas experiéncias com as duas
primeiras turmas e a elevada demanda de candidato por vaga (ver quadro abaixo), no curso de
Licenciatura Plena em Educacdo Fisica no Campus Universitario de Castanhal (CUNCAST),
evidenciou o crescente interesse manifestado pelo curso de Licenciatura Plena em Educacdo Fisica.
A seguir na tabela 3, demonstrativo da relagdo entre o nimero de candidato por vaga ofertada.

Tabela 3 — Demonstrativo da relacdo entre a oferta de vagas no curso de Educacéao Fisica no
campus de Castanhal e a demanda no periodo de 2000 a 2005.

Educacéo Fisica em Castanhal

Ano Oferta Demanda Média
2000 50 400 8,0
2001 40 261 6,53
2002 40 457 11,43
2003 40 465 11,63
2004 40 635 15,88
2005 40 599 14,98

Fonte: DAVES/UFPA, 2005.

Com isso, surgiu o interesse e a necessidade de se expandir o curso de Educacio Fisica
para outro municipio, agora no municipio de Belém/Capital, no campus da UFPA localizado no

bairro do Guama. E uma das alega¢des apresentadas na proposta de criacdo do curso foi a de que,

Umas das razdes para esta migracéo pode ser a redugdo de cinquenta vagas ofertadas
pelo curso de Educacdo Fisica da Universidade do Estado do Pard — UEPA, provocada
pela reestruturacdo curricular que introduziu a exigéncia de Trabalho de Conclusdo
de Curso e para a qual ndo haveria quadro efetivo de orientadores suficiente se fosse
mantido o nimero de vagas ofertado anteriormente (UFPA, 2005, p. 13).

Outro argumento sustentado na proposta era a de que os alunos oriundos do municipio de
Belém/Capital, eram a maioria no curso, tinham uma melhor preparacéo de estudos, em relacéo aos
alunos do municipio de Castanhal e arredores, e isso atrasava 0 processo de formacéo de recursos

humanos em tais municipios (Castanhal, Braganca, Sdo Miguel do Guama, Igarapé Agu etc).

39 Atualmente, em Belém, acontece, com a mesma magnitude, o fendmeno observado em ambito internacional: a
populacgdo buscando, cada vez mais, alternativas que lhe propiciem satde, bem estar e qualidade de vida, sendo a
atividade fisica considerada uma via privilegiada no sentido destes objetivos, proporcionando um significativo
espaco de atuacdo para os profissionais da area (UFPA, 2005, p. 12). Este fendmeno, citado e sugerido neste
documento, € explicado detalhadamente no trabalho de doutoramento de Nozaki (2004), o qual apresenta os reais
motivos e consequéncias da expanséo de tal fenémeno.
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O excesso de alunos de Belém no curso de Castanhal retarda o processo de formagéo
de recursos humanos residentes naquela regido do Estado, considerada uma das
principais razdes para a criagdo do referido curso, pois os candidatos da Capital levam
vantagem no Processo Seletivo, pelas melhores oportunidades de preparacdo (UFPA,
2005, p. 13).

Devido a tais argumentos e constatagdes, ja que havia uma demanda comprovada de uma
populacdo de estudantes que moravam em Belém a procura do curso no municipio de Castanhal,
houve a criacdo do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da Universidade Federal do Para,
campus Guama, no municipio de Belém/Capital, a partir do ano de 2006, sendo composto,
inicialmente, por alguns docentes do antigo DEF, atual CUNCAST (PPC/FEF/ICED/UFPA, 2012,

p. 2).

3.2 As caracteristicas gerais do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica.

3.2.1 O Perfil do curso e objetivos

O perfil formador do curso, adotado pela FEF/ICED/UFPA, € subsidiado pela concepcao
de Licenciatura em Educacdo Fisica de carater ampliado, com formacao generalista, humanista,
critica e reflexiva, com base nos principios éticos, politicos, pedagdgicos e rigor académico
cientifico. Volta-se para promocdo de uma formacéo qualificada voltada para o mundo do trabalho,
através de atividades profissionais realizadas em diversos ambientes educacionais da area da
Educacao Fisica, sustentado pelo alicerce da atividade docente expresso pelo professor de Educacéo
Fisica em seu trabalho pedagdgico com as praticas corporais (esportivas, de lutas, gimnicas, de
dancas, de jogos, e quaisquer outras voltadas a qualidade de vida).

Segundo Santos Janior (2013),

A licenciatura de carater ampliado ndo esté atrelada ao modo que o capital organiza a
vida, néo tdo pouco ao fetichismo do mercado de trabalho. Mas, corrobora com uma
educacdo omnilateral e coloca-se como uma resisténcia ao atual modo de produgéo,
preocupa-se com o processo de desenvolvimento psiquico humano em suas multiplas
dimensdes, capaz de extrair o maximo de conhecimento possivel do real (p. 90).

Dessa forma, atraves dessa concepcdo de formagdo em Educacdo Fisica de carater
ampliado, busca-se desenvolver uma formag&o critica e contextualizada, através dos contetdos
historicos da Educagdo Fisica, valendo dos conhecimentos que compdem a Cultura Corporal
(Ginastica, Danca, Esporte, Luta e Jogo) e, suas diferentes formas de recreagdo e atividades fisicas,
na tentativa de auxiliar no processo ensino aprendizagem em ambientes escolares e ndo escolares.

O PPC/FEF/ICED/UFPA (2012) considera relevante o contexto paraense, observando o
quadro carente de professores de Educacgdo Fisica que sejam possuidores de um perfil critico e

orientados pelos principios do compromisso politico-cientifico na promogéo da saude. Portanto,
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vem ressaltar a importancia e a necessidade de ter profissionais formados na area da Educacéo
Fisica, objetivando atender a demanda local (regido metropolitana) e regional (Estado do Pard) nos
mais diversos espacos de atuacao profissional. Abaixo os possiveis espacos de atuacédo profissional

apontado pelo documento,

O universo das academias revela o elevado nimero dessas nos diversos bairros de
Belém e demais municipios, fruto da inddstria cultural e da busca, muitas vezes,
alienada, por uma melhor qualidade de vida, o que denuncia a necessidade de
professores que possuam uma postura critica frente ao fenomeno da “corpolatria”, ndo
perdendo de vista as questdes mercadoldgicas e 0 mundo do trabalho.

Quanto ao universo dos clubes, embora a presenca de professores de Educacdo Fisica
ainda seja pequena em termos quantitativos, a légica do rendimento e muitas vezes da
exclusdo que ai impera torna fundamental que esse profissional seja formado sob o
principio da criticidade. Merece destaque um campo emergente ao professor de
Educacéo Fisica em nossa regido: a pratica de atividades fisicas alternativas — esportes
da natureza, por exemplo (UFPA, 2012, p. 9).

Assim, o perfil de Licenciatura de carater ampliado, adotado no documento, pretende
formar professores de Educacdo Fisica com capacidade de reconhecer, respeitar e atender as
diversidades da Regido, com fundamentacéo tedrico-pratica interdisciplinar e transdisciplinar para
atuarem com exceléncia nos espacos escolares e ndo escolares, compreendendo os diversos campos
de atuacao e suas multiplas relagdes com o mundo do trabalho (UFPA, 2012).

As caracteristicas do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, tendo como forma de
ingresso o Processo Seletivo (vestibular) é através do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
com entrada anual, ofertando 46 vagas, com turmas no matutino e vespertino (alternando-os a cada
ano). Possui regime académico seriado semestral, com modalidade presencial, com duracdo de no
minimo oito (08) semestres e no maximo doze (12) semestres, obtendo uma carga-horaria total de
3.107h (UFPA, 2012).

O curso passou por uma avaliacdo realizada pela Comisséo do Ministério de Educacao e
Cultura (MEC), no periodo de 21/11/2010 a 24/11/2010, apresentando para a Comissdo Nacional
de Avaliacdo de Educacéo Superior (CONAES) o perfil bom de qualidade, com conceito final nota
4 (UFPA, 2012).

Tem como objetivo geral

Formar professores de Educacdo Fisica capacitados tedrica, técnica e politicamente,
para atuacao junto a sociedade no que tange a educacao e a producédo do conhecimento
nas areas das praticas de cultura corporal, cultura do movimento e corporeidade, por
meio de uma postura critico-construtiva comprometida com o processo de
transformacdo social, guardando os principios de justiga social, solidariedade,
igualdade e humanidade, sendo capaz de:

- Reconhecer a escola como um local de socializagdo de conhecimento historicamente
construido e sistematizado, de pesquisa e de projetos de extensao, utilizando-se desse
espaco para o projeto de uma sociedade justa, livre e de uma nacdo democrética e
soberana colaborando para a formacéo do cidadao critico-criativo;
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- Identificar as concepcbes de corpo que estdo presentes nas relagdes sociais do
homem moderno, que de forma direta ou indireta, interferem nas relagdes humanas na
sociedade contemporanea;

- Efetuar uma leitura critica das praticas corporais proprias da realidade brasileira e
amazonica, na busca da identificacdo de valores, crencas, normas de comportamentos
e ideologias que se traduzem em técnicas corporais, num processo de superacao do
senso comum, com vista a constituicdo do conhecimento que oriente uma praxis
pedagogica da Educacdo Fisica engajada historica e socialmente (UFPA, 2012, p. 21).

Entre seus objetivos especificos destacam-se:

Reconhecer a Educagdo Fisica enquanto disciplina curricular preocupada em
desenvolver conhecimento em temas que versem sobre jogos, esportes, ginasticas,
dangas, lutas e préaticas corporais de lazer;

Elaborar propostas em Educacéo Fisica que respeitem as possibilidades corporais de
seus participantes, tendo como meta o corpo possivel e ndo o corpo perfeito;
Discutir, analisar e elaborar principios de inter e transdisciplinaridade em Educacéao
Fisica, bem como facilitar a participacéo da disciplina Educagdo Fisica em projetos
inter e transdisciplinares, tanto no ambito escolar como em projetos de politicas
publicas e em espagos ndo-escolares;

Planejar, executar e avaliar, de forma coerente e respeitando o desenvolvimento dos
alunos, o conhecimento afeto a area da Educacédo Fisica, segundo as diversas formas
e concepgdes pedagogicas;

Analisar a realidade social e nela atuar como agente de transformacdo no dmbito dos
estados atuais e emergentes da cultura corporal, balizados por valores éticos e sociais,
préprios de uma sociedade plural e democratica;

Assessorar, discutir e operacionalizar politicas publicas e institucionais e de inserir-
se em equipes multidisciplinares nos campos da salde, educagdo e cultura;
Acompanhar as transformagdes académico-cientificas da Educagdo Fisica e areas
afins, que contribuam para a socializacdo de conhecimentos e que dominem os
recursos tecnoldgicos para ampliar e diversificar as formas de intervencéo
profissional,

Desenvolver projetos e programas comunitarios que incentivem a prética de
atividades fisicas e a adocdo de estilos de vida fisicamente ativos, para todos 0s grupos
sociais (UFPA, 2012, p. 22).

Os objetivos apresentados no documento possuem uma orientagdo diversificada em
sua constituicdo organizacional, trazendo como base epistemoldgica da Educacdo Fisica a
Cultura Corporal, a Corporeidade e a Cultura do Movimento, concep¢oes plurais de formacéo
de professores de Educacdo Fisica buscando desenvolver uma ampla e sélida formacéo tedrica,
pratica e sécio-politica, comprometida com o processo de humanizacdo e constructo de
cidadania, com atuacao desse profissional em varios ambitos da Educacdo Fisica, de maneira
critica e criativa, consciente de seu papel como sujeito transformador da realidade concreta
escolar e ndo escolar, inserido na Educacdo Fisica brasileira.

Como apresenta o documento com o perfil do egresso,

No mesmo sentido, o professor de Educacdo Fisica egresso identificara o processo de
crescimento e desenvolvimento do ser humano, nos aspectos bioldgico, psicologico,
cultural e social, relacionando esses aspectos entre si e com as questdes do ensino e
da aprendizagem, para efetivar propostas de atividades em Educacéo Fisica, escolar e
ndo-escolar, respeitando os principios de transformacgdo e emancipacdo, participacao
e ludicidade (UFPA, 2012, p. 22).
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3.2.2 A Estrutura Curricular.

O curriculo do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da FEF € composto por
disciplinas obrigatorias e eletivas. Todas as disciplinas deverdo contribuir para que os objetivos
do curso sejam alcangados, oportunizando a aquisicdo de conhecimentos sistematizados e
desenvolvendo a pratica pedagogica.

O desenho curricular proposto articula-se a partir de duas grandes unidades:

A primeira refere-se ao Conhecimento Identificador da Unidade que inclui_conjunto
de conhecimentos que agregam as formacdes Ampliada e Especifica. Os conhecimentos da
formacdo ampliada relacionam-se as seguintes dimensdes (I) relacdo ser humano e sociedade;
(1) producdo do conhecimento cientifico e tecnologico e (111) biologica do corpo humano. O
primeiro grupo enfocara saberes relativos a conhecimentos socio-antropol6gicos da atividade
fisica/movimento humano (filoso6fico, sociolégico, cultural, social e politico). O segundo
conjunto compreendera saberes ligados a pesquisa e producao de conhecimento, tecnologias
informacionais e educacgdo. Ja o terceiro grupo abordara conhecimentos ligados a biodinamica
da atividade fisica/movimento humano (morfoldgicos, fisiol6gicos e biomecénicos).

A formacdo especifica, que abrange os conhecimentos identificadores da Educagéo
Fisica, aglutinara trés grandes dimensdes: a) Didatico-Pedagdgica, relativa aos saberes
necessarios a docéncia na educacdo basica; b) Técnico-Instrumental: reiine saberes tedrico-
praticos aplicados ao desenvolvimento humano. Nesse conjunto encontram-se as Bases
Teorico-Metodol6gicas (BTMs) que se configuram na dimensdo pratica do curriculo,
vivenciada desde o primeiro semestre do curso; c) culturais do movimento humano: relativa aos
saberes das atividades do homem no seu meio social.

A segunda denominada como Conhecimento ldentificador de Aprofundamento
contempla um conjunto de disciplinas eletivas concebidas para possibilitarem maior
flexibilidade curricular, oportunizando aos discentes planejarem seus (per) cursos académicos
optando por um determinado tipo de aprofundamento.

A seguir, o desenho curricular sera demonstrado segundo esses identificadores, tipo
de formacdo, dimens&o envolvida, disciplinas correlatas e sua carga horaria.

Quadro 7 — Desenho curricular do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica segundo
Conhecimentos Identificadores, Formacéo, Dimenséo, Disciplinas Correlatas e suas respectivas
Cargas-Horarias.

IDENTIFICADORES | FORMACAO DIMENSAO DISCIPLINAS CORRELATAS

CH

1- Histdria dos Esportes e da Educacdo Fisica

68
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Relacédo Ser |2- Estudos Filos6ficos em Educacéo Fisica. 68
Humanoe |3- Estudos Antropoldgicos em Educacéo Fisica. 68
Sociedade |4- Estudos Socioldgicos em Educacéo Fisica. 68

Producdo do |1- Estatistica Aplicada & Educagdo Fisica 51

Conhecimento | 2- Introducéo a Pesquisa. 51

Cientificoe |3- Metodologia da Pesquisa em Educagéo Fisica 51

Tecnologico [4- TCC1 51

5- TCCll 68
1- Bases Bioldgicas Aplicadas a Educacao Fisica. 51
2- Fisiologia Geral. 68
Biologicado |3- Anatomia Humana. 68
Corpo Humano | 4- Fisiologia do Esforgo. 68
5- Educacédo Fisica em Academias. 51
6- Educacdo Fisica com Cuidados Especiais. 68
Identificador de 7- Educacdo Fisica Adaptada. 51
Unidade - -
8- Treinamento Desportivo. 68
1- Psicologia da aprendizagem e do Desenvolvimento | 51
Humano

2- Didéatica e Formagdo Docente Aplicada a| 68

Educacdo Fisica.
Didatico- | 3- Administragio e Organizagao Esportiva. 68

Pedagdgico |4- Estagio Supervisionado | 102

5- Estagio Supervisionado 11 102

6- Estagio Supervisionado Ill 102

7- Estagio Supervisionado IV 102

8- Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica. 68

9- Fundamentos da Educacdo Fisica Inclusiva. 68

10- Gestdo em Educagdo Fisica e Esporte 51

11- Avaliagdo Educacional 68

1- Bases Tedricas e Metodol6gicas do Ensino do| 68
Jogo.

2- Bases Teo6ricas e Metodol6égicas o Ensino do| 68

Técnico- Esporte.
e 3- Ba;e_s Teorlcas,e- Metodoldgicas do Ensino das| 68

Atividades Aquéticas.

4- Bases Teoricas e Metodoldgicas do ensino de| 68
Ginastica.

5-  Cultura popular e educacéo fisica: Bases Teoricas | 68

e Metodoldgicas.
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Identificador de

Aprofundamento

6- Bases Teoricas e Metodolégicas do ensino de| 68
Danca
7- Bases Tedricas e Metodolégicas do Ensino de | 68
Lutas
8- LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais 34
Cultural do | 1. Politicas Publicas em Educacdo Fisica e Esportes | 68
movimento —— - —
humano Avaliacéo e Medidas em Educacdo Fisica 68
3. Estudos em Lazer. 68
1-  Atletismo. 51
2-  Futebol de Campo. 51
3- Ginastica Ritmica. 51
4- Biomecéanica. 51
5- Natagéo. 51
Eletivas 6.  Nocdes de Bioguimica e Farmacologia. 51
7- Fundamentos da Fisioterapia Aplicada a Educagdo | 51
Fisica e Esportes.
8- Tecnologias e Informatica em Educacdo Fisica e | 51
Esporte.
9- Ludicidade e Educacéo. 51
10- FUTSAL 51
11- BASQUETEBOL 51
12- VOLEIBOL 51
13- HANDEBOL 51
14- Dancga Contemporanea 51
15- Topicos especiais em estudos do corpo, imagense | 51
educacdo fisica.
16- Topicos especiais em Neuroanatomia Aplicada a| 51
Educacdo Fisica.
17- Topicos especiais em Educacéo Fisica, Estéticae | 51
Expressdo
18- Socorros Urgentes. 51
19- Ginéstica Laboral Educativa 51
20- Esporte de Aventura, Lazer e Meio-Ambiente na| 51

Amazobnia
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nto Docente
Voluntario
- Participacao
em Eventos
Cientificos,
Esportivos,
Artisticos e de
Cultura Geral
- Publicacdes

21- Nutricdo aplicada a Educacgdo Fisica e Esportes. 51
S PESQUISA | i
SEXIENSAD | .o 200
EStAgIO NAO | .oovevieeeiiecee e
o] o] o -1 (o o R USSP
Acompanhame

Fonte: PPC/FEF/ICED/UFPA, 2012, p. 36-37.

Quadro 8 - Desenho curricular do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica segundo 0s

conteudos curriculares por carga horéria.

CH ESTAGIOS CURRICULARES 408 horas

CH CONTEUDOS CURRICULARES (TEORIA) 1551 horas
CH CONTEUDOS CURRICULARES (EXTENSAO) 350 horas
CH PRATICA (RESOLUGAO CNE/CP 02/2002) 598 horas
CH. ATIVIDADES COMPLEMENTARES 200 horas

CH TOTAL DO CURSO 3107 horas

Fonte: PPC/FEF/ICED/UFPA, 2012, p. 36-37.

3.2.3 O Corpo Docente.

O corpo docente da FEF/ICED/UFPA é composto por 14 (quatorze) docentes efetivos,

sendo 01 (um) Pés-Doutor, 05 (cinco) Doutores, 07 (sete) Mestres, e 01 (um) Especialista. Alguns

docentes estdo afastados das atividades oficiais da Faculdade, 02 (dois) estdo em atividades a

disposicao do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) e outros 06 (seis) estdo em formacdo em

processo de doutoramento (UFPA, 2016).
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3.2.4 Os Grupos de Pesquisas vinculados a FEF/ICED/UFPA.

LEPEL - Linha de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Esporte e Lazer;

MOCARAI — Grupo de Estudo e Pesquisa em Lazer e Ludicidade na Amazonia;

CEGED - Centro de Estudos em Gestéo Desportiva;

LAFIS — Laboratdrio de Aptiddo Fisica;

HAPAX — Grupo de Estudo e Pesquisa em Préticas Fisicas Institucionalizadas, Educagio do
Corpo, Educacdo Fisica e Esporte;

LACOR - Laboratorio de Linguagem Corporal (UFPA, 2016).

3.2.5 A disciplina Estagio Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental.

A Resolucéo n° 4.262/2012, que institui o regulamento para a realizacdo dos Estagios
Supervisionados, obrigat6rios e ndo obrigatdrios, dos cursos de graduacdo desta IES, traz em seu

Capitulo 11, da Concepcdo de Estagio Supervisionado, que:

Artigo 2°. Para fins deste Regulamento, considerar-se-a Estagio Supervisionado um
conjunto de atividades técnico-cientificas, artisticas e culturais realizadas em
ambiente de trabalho, com o objetivo de capacitar o discente para o trabalho
profissional na sua area de formacé&o.

Artigo 3°. O Estagio Supervisionado devera constituir-se de atividades de formacao
tedrico-prética, orientada e supervisionada de modo a promover o desenvolvimento
de habilidades e competéncias bésicas, gerais e especificas, bem como de atitudes
formativas para o exercicio profissional socialmente comprometido.

Artigo 4°. O Estdgio Supervisionado caracterizar-se-4 como atividade curricular
especifica, que se articula com os demais componentes curriculares, integrando a
formacéo do discente, nos termos previstos no Projeto Pedagégico do Curso (UFPA,
2012, p. 2).

Como proposta curricular do PPC/FEF/ICED/UFPA (2012), a atividade de Estagio
Curricular Supervisionado (ECS) é dividida em 04 (quatro) tipos de Estagios: Estagio
Supervisionado |, Estagio Supervisionado 11*°, Estagio Supervisionado 111*' e Estagio

Supervisionado [V#?, Cada Estagio possui uma carga horaria destinada as atividades

40 Estagio Supervisioando I: Estudos acerca das diferentes proposicdes metodolégicas em educagéo fisica escolar
e da praxis docente em instituicfes de ensino formal (ensino médio). Organizacdo instrumental de elementos
constitutivos da organizagdo do trabalho pedag6gico e de processos avaliativos. Acompanhamento e
problematizacdo das préaticas pedagdgicas orientadas e supervisionadas sobre praxis docente na/da escola,
vivenciando a realidade pela observagdo e regéncia de classe, planejamento, reflexdo e avaliacdo pedagdgica
(UFPA, 2012, p. 75).

41 Estagio Supervisionado Il: Atividades orientadas e supervisionadas sobre a praxis docente em instituicGes ndo-
escolares, na area da Educacgdo Fisica, como clubes, academias, escolinhas de iniciagdo esportiva e condominios,
interagindo com a realidade através de observacdo e praticas de agBes contextualizadas, estimulando a
compreensdo das praticas corporais como processo de interagdo social (UFPA, 2012, p. 79).

42 Estagio Supervisionado Ill: Atividades orientadas e supervisionadas sobre praxis docente em instituicdes de
educagdo ndo formal (Politicas Publicas, Movimentos Sociais, Instituicdes Beneficientes, Clubes e Escolinhas
Esportivas, Associagdes de segmentos diversos) na area da Educacdo Fisica, do Esporte e do Lazer, através de
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desenvolvidas em sala de aula, que corresponde a 24 (vinte e quatro) horas, momento de
problematizacdo, relatos, debates e socializagdo das vivéncias no campo de Estégio; e 78
(setenta e oito) horas no campo de Estagio, ou seja, cada disciplina de Estagio possui um total
de 102 (cento e duas) horas, totalizando os 04 (quatro) tipos de Estagio em 408 (quatrocentos e

oito) horas de atividade curricular.

Serdo vivenciadas 408 (quatrocentos e oito) horas de estagio curricular
supervisionado (a partir da segunda metade do curso) o que proporcionard
oportunidade de intercessdo entre as disciplinas do curso, englobando as dimensdes
da formag&o bésica (conhecimento do homem e sociedade, conhecimento cientifico-
tecnoldgico e conhecimento do corpo humano e desenvolvimento) e da formagéo
especifica (conhecimento didatico-pedagdgico e conhecimento técnico-funcional).
Constam da carga horéria dos estagios 24 (vinte e quatro) horas em sala de aula por
estagio, momento de problematizacdo, relato, discussdo e socializagdo das vivéncias
em campo. Deste modo, as 102 horas de cada estagio sdo divididas em 78 horas em
campo e 24 horas em sala de aula, totalizando, nos 04 (quatro) estagios, 312 horas em
campo e 96 horas em sala de aula (UFPA, 2012, p. 30).

O Estagio Supervisionado | ocorre em institui¢des de ensino escolar, Ensino Fundamental
nos anos Iniciais, de 1° ao 5° ano, aborda diferentes proposices metodoldgicas em Educacdo Fisica
escolar e sobre praxis docente, com atividades orientadas e supervisionados, oportunizando a
vivéncia da realidade pela observacao e regéncia de classe, valendo-se da OTP e seus processos de
planejamento e avaliacdo pedagogica. A seguir o quadro 9 com a ementa da disciplina Estagio
Supervisionado .

Quadro 9 — Ementa da Disciplina Estagio Supervisionado do Curso de Educacdo Fisica —
UFPA.

EMENTA

Estudos acerca das diferentes proposi¢des metodoldgicas em educacdo fisica escolar e da préxis docente em
institui¢des de ensino formal (ensino fundamental, séries iniciais - 12 a 5% séries). Organizacdo instrumental
de elementos constitutivos da organizagdo do trabalho pedagégico e de processos avaliativos. Com
atividades orientadas e supervisionadas sobre praxis docente na escola, vivenciando a realidade pela
observagdo e regéncia de classe, planejamento, reflexdo e avaliagio pedagégica.

BIBLIOGRAFIA BASICA

CARVALHO, A.M.D. (org.). A formac&o do professor e a pratica de ensino. Sdo Paulo: Pioneira, 1988.
COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino de Educacéo Fisica. Sdo Paulo: Cortez, 1992.
FREITAS, L. C. de. Critica da organizacao do trabalho pedagdgico e da didatica. Campinas: Papirus,
1995.
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observagdo e da organizacdo de praticas pedagodgicas, estimulando a compreensdo das préaticas corporais como
processo de interacdo social (UFPA, 2012, p 82).
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FAZENDA, I. C. A. Um desafio para a didatica: experiéncias, vivéncias, pesquisas. Sdo Paulo: Loyola,
1991.

LIBANEO; J.C. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

IMBERNON, F. Formagc&o docente e profissional: forma-se para a mudanca e a incerteza. 22.ed. S&o
Paulo: Cortez, 2001.

PICONEZ, S. B. Pratica de ensino e estagio supervisionado. 4% ed. Campinas: Papirus, 2000.
ZOBOLI, G. B. Praéticas de ensino: subsidios para a atividade docente. 102 ed. S&o Paulo: Atica, 1999.

Fonte: PPC/FEF/ICED/UFPA, 2012, p. 115.

De acordo com o PPC/FEF/ICED/UFPA (2012), é oportunizado aos discentes uma
proposta de intercessao entre as disciplinas do curso, englobando as dimens@es da formacgédo
basica (conhecimento do homem e sociedade, conhecimento cientifico-tecnoldgico e
conhecimento do corpo humano e desenvolvimento) e da formagéao especifica (conhecimento
didatico-pedagdgico e conhecimento técnico-funcional) (italico nosso).

Essa proposta objetiva romper com a fragmentacdo do saber através da integracéo
entre as disciplinas do semestre, ocorrendo em dois momentos pontuais. O primeiro quando o
corpo docente e um discente de cada turma se reinem para dialogar e apresentar propostas

interdisciplinar entre as disciplinas que serdo ministradas em cada semestre.

O planejamento interdisciplinar, além do corpo docente de cada semestre, contara
também com representacdo discente, com um discente por turma. O periodo do
planejamento interdisciplinar acontecera em conformidade com o calendério de
planejamento estipulado pela UFPA (UFPA, 2012, p. 18).

O segundo momento, é marcado pela articulacdo entre as disciplinas do mesmo

semestre por um Unico eixo tematico norteador que consiste:
e) Eixo 5: Educacdo Fisica na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental: consiste
em apresentar e intervir na realidade da organizag8o geral da escola e da educacédo

fisica, no que se refere ao planejamento, ensino, gestdo, projeto politico-pedagdgico
e curriculo da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (UFPA, 2012, p. 18).

De acordo com o PPC/FEF/ICED/UFPA (2012), a proposta de realizagdo do ECS tem o
objetivo de articulacdo entre teoria e a pratica, proporcionando aos graduandos o encontro das

situacoes reais do cotidiano escolar, e este processo de desenvolvimento da disciplina, desencadeia
as seguintes modalidades: Observacdo, Participacdo e Regéncia. O primeiro, que é 0 momento da
observacdo, destina-se ao contato da realidade, possibilitando o reconhecimento deste universo,
possibilitando ao aluno estagiario perceber e sentir 0 espago que sera desenvolvido o trabalho, em
especial o desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem. O segundo, momento da
participacdo, permite ao aluno estagidrio a participacdo nas atividades, colaborando com o0s
profissionais em exercicio. E o terceiro e ultimo momento, a regéncia, € 0 momento de ministracao

de aulas de qualquer atividade educacional, realizada pelos alunos estagiérios, sob a orientacéo
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técnica e pedagdgica do orientador ou supervisor de Estagios, com a autorizacdo do professor
colaborador da instituicdo (grifo nosso).

Esse processo de desenvolvimento da disciplina ECS baseado nas modalidades de
observacdo, participacdo e regéncia, segundo o documento PPC/FEF/ICED/UFPA, tem como
objetivo proporcionar aos alunos estagiarios o encontro com a realidade do cotidiano escolar, 0
reconhecimento deste universo profissional, participando com o professor colaborador (professor
da Educacao Basica) das atividades desenvolvidas no I6cus de Estagio, chegando ao momento de
ministracdo de algumas aulas, assumindo a responsabilidade de um professor.

Pimenta e Lima (2012), alegam que muitas vezes os alunos estagidrios aprendem
observando, imitando, e algumas vezes, elaborando seu proprio modo de ser a partir da analise
critica do modo de ser do professor, pois “Nesse processo escolhem, separam aquilo que
consideram adequado, acrescentam novos modos, adaptando-se aos contextos nos quais se
encontram, para isso langam mao de suas experiéncias e dos saberes que adquiriram [...]
(PIMENTA; LIMA, 2012, p. 35).

Porém, as mesmas autoras ressaltam que essa maneira de aprender ndo é suficiente devido
apresentar limites, pois nem sempre 0s alunos estagiarios possuem elementos qualitativos para a
observacao critica da realidade apresentada a eles, realizando apenas uma transposicéo de modelos
em diversas situacdes, que muitas vezes sdo inadequadas (PIMENTA; LIMA, 2012).

Esse perfil de formacéo através da simples imitacdo de modelos caracteriza-se como um
modelo tradicional de atuacdo docente, mais uma vez recorremos as autoras citadas acima para

corroborar a ideia de que,

O estagio entdo, nessa perspectiva, reduz-se a observar os professores em aula e imitar
esses modelos, sem proceder a uma andlise critica fundamentada teoricamente e
legitimada na realidade social em que 0 ensino se processa. Assim, a observacgdo se
limita & sala de aula, sem analise do contexto escolar, e espera-se do estagiario a
elaboragdo e execucdo de “aulas-modelo” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 36).

O documento também faz referéncia a existéncia de uma Coordenacdo de Estagio,

apontando as competéncias dessa coordenacéo por meio dos seguintes objetivos:

1) Coordenar as atividades inerentes ao desenvolvimento do estagio
profissionalizante; 2) Articular as relagdes entre os/as professores/as orientadores/as
de estagio e os discentes; 3) Avaliar constantemente as condicfes de exequibilidade
do estagio; 4) criar novos campos de estagio por meio do estabelecimentos de
convénios; e 5) Realizar a andlise e registro dos documentos para aproveitamento das
habilidades e competéncias extra-curriculares (UFPA, 2012, p. 43).

Passaremos agora a analisar o desenvolvimento da disciplina ECS segundo os seus
principais responsaveis, os professores orientadores (docentes da Educacdo Superior), e 0s

chamados professores colaboradores (docentes da Educacéo Basica) que atuam na educagdo bésica.
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Os eixos investigados foram: Perfil, Concepgdo de Estagio Supervisionado e entendimento sobre
Organizacéo do Trabalho Pedagogico.

Todas as entrevistas foram transcritas na integra, objetivando uma melhor
compreensdo das informacdes cedidas pelos sujeitos, e 0 primeiro eixo do roteiro da entrevista
semiestruturada, identificou o perfil dos entrevistados, com o intuito de apresentar o perfil dos
sujeitos que compuseram a pesquisa, estreitando a relagdo entre o pesquisador e o pesquisado,
promovendo uma maior confiabilidade entre ambos, permitindo que 0s sujeitos pesquisados

ficassem mais a vontade, facilitando o conhecimento sobre o perfil de cada docente.
3.3 Andlise das entrevistas com os Professores Orientadores.

Os docentes que atuam na Educacdo Superior, na FEF/ICED/UFPA, campus Guama,
a qual possui um total de 14 (quatorze) docentes efetivos, mas, para essa pesquisa, foram
selecionados apenas 04 (quatro) docentes vinculados a essa faculdade, valendo-se dos seguintes
critérios:

a) Ser professor/a efetivo/a da Universidade Federal do Parg;
b) Estar lotado/a na Faculdade de Educacéo Fisica no Campus Guama;

c) Estar atuando com a disciplina ECS | (Ensino Fundamental), durante a realiza¢do da

pesquisa de campo; ou
d) Jater trabalhado com esta disciplina por mais de um (01) ano;
e) Ter disponibilidade de tempo para participar da pesquisa.

Considerando o contexto socio cultural da atual conjuntura brasileira, no que tange
especificamente ao contexto musical, apresentado em sua maioria (e isso € uma observacao
pessoal do pesquisador) por cantores e cantoras sem nenhuma qualidade musical, seja na
melodia, letra e arranjo musical como um todo. E com o intuito de homenagearmos alguns dos
icones da Musica Popular Brasileira (MPB) — idolos musicais do pesquisador, e que na sua
observagdo possuem uma extrema qualidade musical — aproveitamos a oportunidade de
preservar as verdadeiras identidades dos sujeitos pesquisados, identificando-0s com 0s nomes
de alguns cantores e cantoras, que sdo: Luiz Gonzaga Jr (Gonzaguinha), Elis Regina, Cassia
Eller e Beth Carvalho.

A tabela 4 a seguir contém o perfil de cada docente segundo o tempo de formacéo e

experiéncia profissional.

Tabela 4 - Perfil dos Professores Orientadores entrevistados da FEF/ICED/UFPA.
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Tempo

Ano Ano atuacio
Nome IES Formacio Pés Pés-

Graduacio ~ Ensino

- Graduacio .

Graduacio Superior

GONZAGUINHA UEPA 1990 Pos-Doutorado 2013 22 anos
ELIS UEPA 1990 Mestrado 2006 10 anos
CASSIA UEPA 1999 Mestrado 2010 07 anos
BETH UEPA 2004 Mestrado 2009 06 anos

Fonte: Martins, 2016.

A partir das informac6es apresentadas nessa tabela, podemos perceber que todos os
docentes formaram-se pela mesma IES, a Universidade do Estado do Para (UEPA), a qual foi
a pioneira, ainda na década de 1970, a inaugurar o curso de Formacdo de Professores em
Educacdo Fisica no Estado do Para. Nos mostra também que a maioria dos docentes graduaram-
se na década de 1990, dois deles, Gonzaguinha e Elis, no inicio e a docente Céassia, ao final dos
anos 1990, e a docente Beth nos anos 2000, apenas o docente Gonzaguinha possui o titulo de
Pés-Doutor. E importante ressaltar que as demais docentes estdo em processo de doutoramento.

Em relagdo ao segundo eixo referente ao Estdgio Curricular Supervisionado,
objetivamos compreender a partir das falas dos docentes entrevistados, qual a concepcdo de
Estagio Supervisionado, sua importancia para a formacdo docente em Educacdo Fisica, além
de suas condiges de trabalho na ministracdo dessa disciplina.

Os docentes, ao serem questionados sobre a concepcdo de Estadgio Supervisionado,
apresentaram uma aproximacdo em suas falas, relacionando o Estagio Supervisionado como
uma atividade que proporciona uma maior relacdo entre o aluno estagiario e o l6cus de Estagio,
como um momento de conhecimento e reconhecimento da realidade concreta do espago escolar,
sendo este espaco também de fundamental importancia para o processo de formacao. Podemos

observar através dos seguintes trechos:

Entdo pra mim o Estagio Supervisionado ele é um espaco de conhecimento da
realidade, a gente conhece a realidade, a partir dessa realidade a gente com o
acumulo ja de alguns instrumentos técnicos, pedagogicos, cientificos, a gente parte
pra modificacdo daquela realidade, entdo seria mais ou menos nesse sentido, uma
pratica social que deve trazer um cunho politico pedag6gico pra mudanga da
realidade, seja num espaco escolar ou ndo escolar (CASSIA, 2016, grifo nosso).
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Porque é no Estagio Supervisionado que esse aluno, ele vai de fato, enxergar a
realidade concreta da escola, o trabalho docente, como é que se desenvolve o
trabalho pedagdgico, também desse professor de Educacdo Fisica, as préprias
contradicGes, a precariedade, as resisténcias que acontecem na escola puablica, ou em
qualquer outra esfera, ou qualquer outro setor, que ele vai estar estagiando (BETH,
2016, grifo nosso).

O Estagio, ele vai se caracterizar como esse momento pra gente esta aplicando e
fortalecendo essa relacdo entre teoria e pratica, e ele se constitui como um espaco
fundamental para essa formacdo, porque é ali que ele fundamenta todo o
referencial tedrico que a gente vai constituindo nessa formacéo e entrando na
contradicdo do que esse chdo da escola, do que a realidade da escola apresenta
pra gente, entdo é essa formacdo ali do professor, essa formacédo inicial ela se
fortalece nesse momento da pratica na escola, na agdo, do ato pedagdgico em si, de
vocé conhecer a realidade da escola (ELIS, 2016, grifo nosso).

Percebemos entdo através dessas falas que o Estagio Supervisionado, como uma
atividade curricular durante o processo de formacao inicial, é considerado uma “ponte”, o
“caminho” para se conhecer o espaco escolar, para se deparar com a realidade concreta da
escola, “[...] isso significa, pois, que a formacdo inicial e o Estdgio devem pautar-se pela
investigagao da realidade” (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 21), ou qualquer outra realidade
possivel de atuacdo dos professores de Educacdo Fisica, deparando-se com as dificuldades,
“contradigdes” e “resisténcias” que o “chio da escola” proporciona.

Outro aspecto que nos chamou atencao foi a fala da docente Beth ao dizer que “[...] é
no Estagio Supervisionado que esse aluno, ele vai de fato, enxergar a realidade concreta da
escola”, nos fazendo pensar a respeito do excesso de responsabilidade imposta a disciplina
Estagio Supervisionado, em ter que “de fato” promover o contato com a “realidade concreta da
escola”, gerando-nos o0 seguinte questionamento: e as demais disciplinas do desenho curricular
do curso, serd que elas também ndo teriam esse compromisso, ou essa responsabilidade de
viabilizar o contato direto com a realidade escolar é apenas da disciplina Estagio
Supervisionado? Porém a fala da docente Beth apresenta de maneira implicita, que é somente
através das atividades curriculares do Estagio que os alunos da graduagdo tem o primeiro
contato com a vivéncia das atividades escolares, pois as demais disciplinas, mesmo que
possuam um carater tedrico-pratico, como por exemplo, Basquetebol, Voleibol, Nata¢&o, Jogo,
Ginastica, Danca etc., geralmente, ndo ultrapassam os muros da universidade, restringindo suas
atividades a universidade, ndo oportunizando tais vivéncias no espaco escolar, assim como o
Estagio proporciona.

Ja o docente Gonzaguinha, apresenta a existéncia de um “embate” sobre o papel do
Estagio Supervisionado, apontando que este pode ser considerado “uma vivéncia em campo
daquilo que se aprende no curso”, ou uma “aplicacdo pratica da teoria”. Sobre o assunto,

recorremos a Pimenta e Lima (2012, p. 34), a questao teoria e pratica “[...] se traduz por uma
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disputa de poder entre os espagos desiguais dentro da estrutura curricular, atribuindo menor
importancia a carga-horaria destinada as atividades em campo”. O docente faz a seguinte

reflexao:

Entdo o que eu penso que Estagio Supervisionado seja, é uma etapa de estudos, ta
entdo, nesse embate que tem sobre qual o papel do estagio e formagdo, o que é que
ele seja, se ele é uma aplicacdo pratica da teoria, e se ele é uma vivéncia em campo
daquilo que se aprende no curso etc [...] (GONZAGUINHA, 2016).

O docente Gonzaguinha reforca sua concepcdo alegando que esse embate sobre o
Estéagio Supervisionado é entendido por ele como uma sequéncia de estudos através de diversas
unidades curriculares, e que favorece a permanéncia do estudante no processo de formacao ao

afirmar:

Todo esse debate, eu entendo como uma sequéncia de estudos, o estudante
desenvolve sua funcdo de apreensdo dos estudos em diversas unidades
curriculares, inclusive no Estagio. Entdo entendo, que durante a vivéncia e
experiéncias € na observacao, coparticipagdo e regéncia de aula numa determinada
realidade da prética do futuro professor de Educacgdo Fisica, seja ela dentro da escola
ou fora da escola, ele ainda est4d em processo de formacdo estudantil, entdo ele
continua estudando a prdpria pratica, e estudando os elementos de instrumentaliza¢do
para uma pratica (GONZAGUINHA, 2016, grifo nosso).

O professor Gonzaguinha ao dizer que o Estagio Supervisionado ¢ “uma sequéncia dos
estudos”, o qual o estudante apreende conhecimentos através de diversas unidades curriculares
e inclusive no Estagio, revela uma concepcdo de que a atividade curricular Estagio
Supervisionado € uma disciplina como qualquer outra, que vai proporcionar aos alunos
estagiarios uma continuidade na formacao profissional docente, a qual ja vem ocorrendo nas
outras disciplinas anteriores ao Estagio, e que nesta através da “observagdo”, “coparticipagdo”
e “regéncia” os alunos estagiarios estdo em pleno “processo de formacdo estudantil”.

Almeida e Pimenta (2014, p. 90) ratificam a concepcao apontada, compreendendo que
0 Estagio é uma das fases desse processo, ou seja, ndo € a unica fase ou disciplina responsavel
pelo contato dos alunos estagiarios com o I6cus de Estégio, se for entendido como espaco de
troca de experiéncia, bem como concebe alguns docentes, no caso 0 Gonzaguinha, favorecendo
também para uma maior consciéncia da propria préatica docente.

Barreiro e Gebran (2006) sobre essa questdo do Estagio Supervisionado como uma

sequéncia de estudos com as outras disciplinas, apontam que,

A prética desenvolvida coletivamente pelas diferentes disciplinas do curso — portanto,
articuladas — pode favorecer a sistematizacdo coletiva de novos conhecimentos e
preparar o futuro professor para compreender, de forma mais profunda, a pratica
docente e refletir sobre as possibilidades de transformacgéo (p. 90).
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Quando indagados sobre a importancia do Estagio Supervisionado na formacéo de
professores de Educacdo Fisica, o docente Gonzaguinha, ressalta que a disciplina Estagio
Supervisionado ndo possui maior importancia que as demais disciplinas, pois parte do principio
que a formacao é um processo constante, seja dentro do espaco formativo escolar, ou externo
as este espaco, considerando diversos sujeitos, como por exemplo, o professor da escola, 0s
alunos da escola, frequentadores de academias, as pessoas em geral as quais os alunos

estagiarios se relacionam, sdo agentes auxiliares na formacéao profissional.

E ai, respondendo a segunda parte da pergunta, da importéncia para o curso, eu
diria que a importancia ndo é nem mais e nem menos do que as outras unidades
curriculares, tem uma importancia especifica, que é a importancia de favorecer o que
0 estudante possa, primeiro, dividido em dois aspectos, primeiro, fazer uma
experiéncia que possibilite no momento em que acontece as situagdes problemas, ele
ja resolver mediante o proprio instrumental em préatica, mediante o aporte teérico que
ele ja teve, e que ele pode ter naquele momento. E segundo, poder interagir nesse
momento com sujeitos, que ndo necessariamente fazem parte desse universo da
entidade de formacao dele, entdo ele interage com outro professor de uma outra
instituicdo, e interage com sujeitos da sociedade, que sdo ou estudantes de escola
ou os frequentadores de uma academia, ou qualquer que seja ao longo do
Estagio, sujeitos sociais que nao sdo aqueles do seu cotidiano de formagdo. Entéo,
ele amplia esse universo de sujeitos que interferem na sua formacéo, entdo sua
formac&o, ela é conseguida por meio da intervencdo de sujeitos, seja esses sujeitos a
qual nés estamos submetidos ou aqueles os quais n6s somos responsaveis, mas sao
sujeitos (GONZAGUINHA, 2016, grifo nosso).

Para Almeida e Pimenta (2014, p. 44) o Estagio curricular traz para o curso a
oportunidade dos alunos estagiarios vivenciarem experiéncias que favoregcam o processo de
identificacdo com o trabalho docente no contexto em que esta inserido, esse entendimento é
evidenciado pelas docentes Céssia e Beth, ambas ratificam a importancia do Estagio
Supervisionado para a formacao profissional docente, apresentando a aproximacéo dos alunos
estagiarios nos diversos espacos de atuacdo dos professores de Educacdo Fisica, em espaco

escolar e ndo escolar, auxiliando na preparacdo desses estudantes para 0 mundo do trabalho.

Entdo eu percebo a importéncia dele no sentido de poder aproximar o
aluno/graduando das realidades que a gente pode atuar, tanto da escola quanto
do espaco ndo escolar, sdo as academias, os clubes, o espago de prevencdo, como
as clinicas, aqueles espagos de convivéncia com os idosos, ou entdo espago de
inclusdo, por conta exatamente disso, a Educacdo Fisica tem essa peculiaridade de
poder atender varios espacos de atuagio profissional (CASSIA, 2016, grifo nosso).

Entdo o Estagio ele é fundamental e se constitui como uma atividade que consolida
essa formacgdo, momento em que o aluno vai para a realidade, e estabelece ali o
conhecimento que ele tem, a instrumentalizacdo que ele tem para se preparar para esse
mundo do trabalho, o que o espera como realidade (BETH, 2016 grifo nosso).

Cabe destacar que as docentes evidenciam uma compreensdao de Estagio
Supervisionado enquanto uma atividade curricular formadora atraves dos diversos espacos de

atuacdo, percebemos que ambas possuem uma concepcao de Licenciatura de carater ampliado
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em Educacéo Fisica, apontando subsidios para uma formacgao ampla e contextualizada, podendo
os licenciados em Educacgdo Fisica atuarem em qualquer espaco em que possam exercer a
pratica docente, seja em espaco escolar ou em espaco néo escolar, academias, clubes, clinicas
etc.

Sobre a questdo da Licenciatura ampliada na formagdo em Educacdo Fisica, Santos
Junior (2013) nos apresenta que essa proposta faz parte de um projeto histérico com caréater
socialista alicercado pelo setor progressista e revolucionario da Educacao Fisica, caracterizado
por uma atuacdo profissional multidisciplinar, que tem como objeto de estudo e pesquisa a
Cultura Corporal, cuja sua finalidade é permitir o acesso, sem restricdes, aos conhecimentos
das préaticas corporais (Ginastica, Luta, Danca, Esporte e Jogo) que foram acumuladas
historicamente pela humanidade, ndo podendo, tais conhecimentos, serem privados do acesso
humano seja individual ou coletivo.

A fala da docente Elis, no que tange a importancia do Estagio Supervisionado, nos
revelou uma aproximacéo da concepgéo apresentada pelo docente Gonzaguinha, o qual alegou
que o Estagio ¢ “uma sequéncia de estudos”, onde “o estudante desenvolve sua funcdo de

apreensao dos estudos em diversas unidades curriculares”.

E essa importancia, como eu estava falando, ela vem se dando nesse sentido dele ta
articulando essa apreensdo que ele tem das disciplinas, todo acimulo desde o
inicio do curso, das disciplinas de Historia, de Psicologia, da disciplina de
Didéatica, Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica e quando ele chega no
Estagio, dele materializar uma a¢ao, dele se apresentar como docente que ele esta
ali munido dos conhecimentos que ele ja tem acumulado desde o inicio do curso
(ELIS, 2016, grifo nosso).

Dessa forma, Barreiro e Gebran (2006) vem nos mostrar que a relagdo teoria e préatica
néo se efetiva somente por meio dos conhecimentos, que a formacéo docente deve pautar-se
também por conteldos e atividades no decorrer dos Estagios que discutem o contexto da
formacdo e da atuacdo profissional, entendo que a relacdo teoria e pratica € um processo
definidor da qualidade da formacéo inicial e continuada dos professores, como sujeito
autbnomo na construcdo de sua formacédo profissional docente, permitindo uma permanente
investigacdo dos fenémenos e das contradigdes vivenciadas no campo de Estagio.

No entanto, a docente Elis ao dizer que “[...] quando ele chega no Estagio, dele
materializar uma agdo”, expressa uma aproximag¢ao com concepgoes aplicacionista de Estagio,
como se a atividade curricular do Estagio fosse um momento que se restringisse a executar 0s
conhecimentos teoricos apreendidos durante as aulas em sala de aula, caracterizando-se como
um processo mecanico dividindo abstratamente em duas partes e em seguida buscar uma

relacdo direta entre a teoria e a pratica (VAZQUEZ, 1977, p. 233), mas que na realidade esse
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processo ndo é direto nem tdo pouco imediato, mas um processo complexo, no qual as vezes
tende a movimentar-se da pratica a teoria e outras da teoria a prética.

Em nossa pesquisa procuramos também investigar um pouco sobre as condicGes de
trabalho dos docentes que atuam com a disciplina Estagio Supervisionado no Ensino
Fundamental, a fim de entendermos a totalidade do processo de instrumentalizac&o dos alunos
estagiarios por parte dos docentes, ja que sdo estes que estdo cotidianamente em sala de aula
com os estudantes.

Assim, questionamos quais outras disciplinas os docentes vem atuando ao longo dos
semestres, e a quanto tempo atuam com a disciplina Estadgio Supervisionado no Ensino

Fundamental.

Eu tenho trabalhado com as disciplinas de Educagdo Fisica Adaptada, com a
disciplina de Educacéo e Ludicidade, e com os Estagios e a disciplina de Trabalho
de Concluséo de Curso, tenho trabalhado com esse conjunto de disciplinas. Portanto,
no Estagio aqui, td ha dois periodos, mas um Estagio foi no nivel Médio e o outro
Estagio no Fundamental, essa é a primeira vez que eu t6 trabalhando com Estagio
no Fundamental nessa instituicdo. [...] Estou atuando a pouco tempo aqui, mas eu
tenho experiéncias anteriores na disciplina Estagio, em outras institui¢des, em outras
trés instituicBes, essa é a quarta instituicho com Estagio Supervisionado.
(GONZAGUINHA, 2016).

Eu atuo em outras disciplinas como Didéatica, Metodologia do Ensino da Educacéo
Fisica e Introduc¢do a Pesquisa, e é legal porque sdo disciplinas que se aproximam
muito desse campo do Est&gio Supervisionado. [...] cinco anos atuando com Estégio,
no Ensino Fundamental e no Ensino Médio também, no caso, o Estagio
Supervisionado no espago escolar (CASSIA, 2016, grifo nosso).

As disciplinas que eu trabalho é Metodologia do Ensino da Educacao Fisica, eu ja
trabalhei com Estudos Socioldgicos da Educagdo Fisica, com Avaliagdo
Educacional e com Ludicidade e Educacao, aqui, pelo que estou lembrando acho
que foi isso. Mas com relacdo ao tempo, eu ja trabalho com a disciplina Estagio
Supervisionado desde 2010, porque quando eu entrei no ensino superior, eu ja
comecei a trabalhar com Estagio (BETH, 2016, grifo nosso).

Eu atuo com a disciplina de Politicas Pablicas, € uma das que eu estou atualmente
responsavel por ela na faculdade, Fundamentos da Educacdo Inclusiva, e
trabalho com outras duas disciplinas também que é BTM do Esporte e Voleibol,
além do Estagio, eu trabalho com essas disciplinas, praticamente foi, um ano, um
ano e meio que eu atuei com Estagio, logo quando eu entrei no curso (ELIS, 2016,
grifo nosso).

Um fator importante a ser ressaltado € o tempo de atuacéo profissional com a disciplina
Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental, que entre os docentes pesquisados, varia de
01 (um) a 06 (seis) anos. Porém, o docente Gonzaguinha ndo deixou claro em sua resposta a
guanto tempo ja atua com essa disciplina, apenas afirmou que na UFPA esta ha dois periodos,
mas que possui experiéncias de outras IES com a disciplina Estagio.

Tal relacdo sobre o tempo de atuacdo profissional em determinado espaco e sobre
determinados tipos de conhecimentos sobre a realidade concreta, Zabalza (2014) afirma que em
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contato com a realidade, 0s sujeitos se apossam do funcionamento do processo através de uma
sequéncia de acBes que permite saber como esta realidade funciona, além dos tipos de
procedimentos utilizados nesse contexto. Compreendemos entéo, que as vivéncias dos docentes
nessa disciplina, através de seus espacgos concretos de ocorréncia e de seus conhecimentos
especificos, possibilitam uma maior e melhor compreensédo da atividade curricular de Estagio,
nos diversos espacos de atuacgéo.

Além disso, suas falas nos ajudam a revelar a demanda de atividades desenvolvidas e
sustentadas pelos docentes, trabalhando tanto na elaboracdo e execucao de cada disciplina, as
quais podemos inferir que séo de carater distintos uma das outras, quanto a demanda alicercada
pela atividade curricular de Estagio, a qual requer um acompanhamento docente interno e
externo a universidade.

Através desses elementos, destacamos as falas dos docentes no que tange suas
dificuldades no desenvolvimento da disciplina Estagio Supervisionado e sua relacdo com a
Escola de Aplicacdo da UFPA (campo de estagio preferencial dos cursos de licenciatura).

[...] a nossa Escola de Aplicagdo, que é o nosso nucleo do experimento da prética
docente, entdo assim, isso é uma dificuldade para a gente os nossos Estagios estéo
com turmas diferentes que entram, e sdo turnos tarde e manhé diferenciados, e as
vezes a escola tem o Ensino Fundamental de manh& que a gente fez com uma turma,
e quando chega na outra turma da tarde que é o mesmo Estagio, mas a escola a tarde
ndo tem [...] (ELIS, 2016, grifo nosso).

Olha, eu sinto, sinto bastante! Primeiro porque o calendario da escola e da
Universidade nunca sdo iguais. A gente tem uma Escola de Aplicacdo que tem
autonomia como subunidade da Universidade de ter um calendério diferente dos
cursos de graduacdo, e nem sempre isso bate, existe uma recomendacdo da Pro
Reitoria de Graduagdo, que os Estagios sejam prioritariamente vivenciados na Escola
de Aplicacéo, por isso que ela se chama de Escola de Aplicagdo, mas a organizagdo
da Escola de Aplicacdo também ndo bate com a organizacdo interna da
Faculdade. (...) a Escola de Aplicacdo ndo tem Ensino Médio a tarde, s6 tem
Ensino Médio de manh4, e a Escola de Aplicagdo ndo tem Educacéo Fisica a
tarde, s6 tem de manha, entendeu? As turmas que anualmente entram na
Faculdade de Educagdo Fisica da UFPA em alguns momentos ndo vao poder
vivenciar o Estagio na Escola de Aplica¢do da propria Universidade porque o
calendario néo bate e conforme a dindmica que eu te falei se eu estudo de manh4,
porque o Estagio ele é vivenciado no mesmo turno de aula que a gente se
matricula, a Escola de Aplicagéo néo é compativel, o horario ndo é compativel, a
aquele turma, aquele nivel de ensino, Educacao Infantil, o Ensino Fundamental Maior
ou Menor, ndo é compativel com o horario da turma de graduacdo do curso de
Educacdo Fisica, ai eu tenho que ir para um outro espaco para uma outra rede,
ou a municipal ou a estadual, e que também as vezes o calendario ndo bate,
porque a conjuntura que a gente vive hoje, é uma conjuntura de desvalorizacéo
do magistério como um todo, de arrocho salarial e de vez em quando é necessario
no calendario for¢ar uma paralisacdo, ou radicalizar com a greve para poder
chamar a tengdo do poder publico e da sociedade civil de que aqueles
profissionais, trabalhadores da educacdo, estdo sendo desvalorizados na
carreira, no salario, nas condicdes de trabalho, e que as vezes o calendéario sofre
alteracOes por conta dessas paralisacfes, obviamente, e essa é uma das maiores
dificuldades (CASSIA, 2016, grifo nosso).
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As dificuldades apresentadas acima, relatadas pelas docentes, nos revelam uma forte
incompatibilidade entre os calendarios académicos da UFPA e sua subunidade, a Escola de
Aplicacdo (EA), a qual é destinada, preferencialmente para as atividades curriculares de Estagio
a receber alunos dos cursos de graduacdo da UFPA, ocasionando um ndo aproveitamento do
proprio espaco destinado a realizagdo do Estagio Supervisionado.

Tal situacdo, segundo a docente Céssia, gera um grande desconforto, pois tem de se
recorrer as escolas da rede municipal e estadual para a realizacdo do Estagio, porém, ha
contratempos nesse processo, devido a estrutura organizacional dessas institui¢ces publicas, as
quais sofrem um processo de precarizagdo intencional do sistema capitalista, ocasionando a
desvalorizacéo do servico publico e dos trabalhadores e trabalhadoras da educacdo, tendo de
recorrer, muitas vezes a greve, como forma de buscar melhores condic6es de trabalho, e todo
esse processo gera um atraso na realizacdo das atividades da disciplina Estagio Supervisionado.

Podemos apontar pelo menos dois fatores, a partir da fala das docentes, que causam a
interrupcdo das atividades curriculares do Estagio Supervisionado, seja pela incompatibilidade
nos horéarios entre a IES e as escolas, gerando uma demora na selecdo desses espacos, e logo,
no andamento da disciplina, ou pela situacdo de greve que os professores colaboradores da
Educacédo Basica podem estar. Tais fatores ocasionam diretamente uma severa descontinuidade
da disciplina Estagio Supervisionado, devido esta possuir atividades internas e externas a
universidade, tendo de cumprir uma carga-horéria externa maior que a interna, desta forma,
comparada a outras disciplinas as quais algumas se restringem a universidade, as atividades
curriculares do Estagio sdo mais atingidas.

Além de tudo isso apontado pelas docentes, ainda ressaltam as dificuldades
institucionais na relacdo entre a UFPA e as escolas das redes de ensino, ao término das
atividades de Estagio, tornando-se um agravante para a implementacao de parcerias futuras, em

semestres subsequentes, para a realizacdo do Estagio Supervisionado.

A outra que eu acho que se apresenta como uma dificuldade é também a prépria
infra-estrutura e a condigcdo como as escolas estdo colocadas, a relacdo as vezes
com o professor da escola, é um desafio, ndo é uma barreira, mas eu diria é um
desafio, chegar na escola, dialogar, entdo eu acho que por isso a gente precisava
ter escolas ja pré-parceiras e que o Estagio pudesse dar um retorno para a escola
também, porque a gente chega e depois vai embora, ai depois sé aparece no ano
gue vem, entdo é uma dificuldade pra gente, e 0 Estagio € um grande espaco de
aproximacdo da instituicdo formadora com aquela escola, eu acho que a gente poderia
fazer mais do que s0 ir 14 e acompanhar (ELIS, 2016, grifo nosso).

A outra, dificuldade é como historicamente os Estagios vem sendo vistos pelas
escolas, é que a Universidade vai para Ia, s6 quer o I6cus para cumprir o Estagio,
uma coisa de cumprimento, s6! Nenhuma relagdo mais de consolidacdo de
efetivacdo da relagdo de Universidade e escola, é uma coisa bem separada, e as
vezes a gente ja recebeu muitos “néios” desses espacos, de chegar 14, e infelizmente
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a diretora deixa, mas o professor ndo foi consultado ai é o professor que nédo deixa, as
questdes sdo muito de compreensdo mesmo, divergente sobre o papel do Estagio,
tanto pela Universidade, pelo professor de Estagio, pelos alunos, pela escola, diretor
da escola, professor, é mais nesse sentido a dificuldade, sabe? (CASSIA, 2016, grifo
N0ss0).

Sobre essa outra dificuldade apontada pelas docentes, podemos inferir que o vinculo
institucional, ou a parceria entre a IES e as escolas, ndo permanece para outros semestres,
devido ao proprio “afastamento” da universidade, além da representatividade do professor
orientador, ao término das atividades curriculares do Estagio, pois ndo ha, segundo as proprias
docentes, um retorno da universidade sobre o que foi pesquisado. Entre as perguntas feitas,
estdo as de que dizem respeito aos resultados das intervencdes realizadas, as contribuicGes para
a escola ou ao proprio professor colaborador, ja que se a escola nessas condi¢des deveria ser
considerada apenas como um locus de experimentacdo de praticas docentes.

Sobre a auséncia dessa contrapartida da universidade a escola, o docente Gonzaguinha
ressalta que, “[...] entdo, como é que eu acho, eu acho o seguinte, pra haver um processo
diferente, precisava haver uma contrapartida, a escola ta contribuindo com a universidade, com
que a universidade ta contribuindo com a escola?” (GONZAGUINHA).

A docente Beth, no excerto a seguir, apresenta outros tipos de dificuldades, outros
agravantes na efetivacdo de realizacdo da disciplina Estagio Supervisionado, porém, ndo menos
relevante, quanto os apresentados pelas docentes Céssia e Elis.

Entdo, eu sinto, porque é assim, eu acredito que a disciplina de Estagio, como
uma possibilidade se a gente pudesse ter acesso de organiza¢do do nosso Plano
Individual de Trabalho (PIT) na Universidade, se a gente pudesse ter trés
professores na disciplina Estagio, por qué? Porque existe uma logistica do
Estagio que ela é diferente das outras disciplinas, no sentido de deslocamento,
aquele professor que ndo tem carro, ele tem que ir de 6nibus para essas escolas,
guando ele ndo tem transporte proprio; quando ele tem transporte préprio ele
tem que pagar a gasolina dele, ou seja, é um elemento a mais, é diferente dele
pagar o transporte dele para vir dar aula na Universidade, onde ela passe a
manhd toda com uma turma, ou uma tarde toda; quando é no Estagio ele precisa
se deslocar em varias instituicbes, entdo gera uma necessidade de deslocamento, e a
gente ndo recebe uma contribui¢do, ou a Universidade ndo da um transporte para que
voceé possa fazer esse deslocamento, ou seja, se vocé ndo tem um transporte préprio
vocé tem que ir de 6nibus mesmo, e olha o tempo que vocé tem para fazer esse
deslocamento na cidade, isso € uma questao [...] (BETH, 2016, grifo nosso).

E bastante interessante e revelador as observacdes feitas pela docente Beth, no que diz
respeito as dificuldades de se trabalhar com a disciplina Estagio Supervisionado. Ela esclarece
gue o deslocamento dos docentes para 0 acompanhamento dos alunos estagiarios em seus locais
de Estagio é via transporte publico, caso ndo tenha conducdo propria, demandando assim, um
tempo considerdvel no deslocamento; e se o docente possuir condugao prépria, no caso um

carro, é o préprio quem ird arcar com as despesas de combustivel, pois em ambas as situacdes,
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a universidade ndo se responsabiliza pela forma como esse docente fara para acompanhar os
alunos estagiarios.

Na fala da docente, ficou implicito uma situagdo muito importante e a0 mesmo tempo
delicada para a efetivacdo do acompanhamento do Estagio, a atividade de supervisdao do
professores orientadores, pois se existe a dificuldade no deslocamento desses docentes, logo,
ird existir a dificuldade na supervisao aos alunos estagiarios, por parte do professor da Educacédo
Superior, podendo assim, prejudicar essa atividade que possui um cardter ndo apenas
institucional, mas formador. Assim, Zabalza (2014) alerta sobre essa questao afirmando que as

praticas desacompanhadas perdem parte de sua validade formativa, apontando que,

Dada a complexidade de um processo formativo que se desenvolve fora da instituicdo
formadora, uma atividade que envolve diversas instituicbes e pessoas, que se
desenvolve em diversas fases e com objetivos normalmente complexos, a tarefa de
supervisdo se torna ainda mais importante” (p. 221).

Outra questdo administrativa de carater institucional apontada pela docente, que nédo
significa que ira resolver os problemas enfrentados pelos docentes durante a disciplina, mas que
pode favorecer num melhor acompanhamento e orientacdo das atividades internas, e
principalmente externas do Estagio, € a lotacdo de 03 (trés) docentes para a ministracdo da
disciplina, dessa forma, iria ampliar a possibilidade de acompanhamento dos professores
orientadores nos espacos destinados ao Estagio, com seus alunos estagiarios, considerando,

b 13

segundo ela, a realizagcdo de “um trabalho mais coletivo”, “mais integrado™.

Uma outra questao é que se havendo trés professores responsaveis pela disciplina
de Estagio n6s poderiamos estar realizando um trabalho mais coletivo, mais
integrado, onde a gente pudesse estar acompanhando com mais qualidade esses
alunos [...] eu acho que a gente acaba ndo conseguindo dar tempo e uma atencéo
necessaria para os alunos, de estar juntos, com mais qualidade, entendeu? Entdo eu ja
enquanto efetiva da casa vejo essas dificuldades a questdo de poucos professores
assumindo a disciplina, eu acho que dois professores ndo dao conta, na minha
avaliagdo pela experiéncia que eu tive (BETH, 2016, grifo nosso).

A docente, ainda indica as condigdes de trabalho oferecidas na Educagdo Superior,
“[...] hoje a gente vai percebendo a logica de desmonte da universidade publica, e o processo
de precarizacao e intensificacdo do trabalho que nos temos, e ai que é muito silenciado isso na
universidade”. E justifica essa precarizacdo e intensificagdo do trabalho docente na Educacao

Superior, quando alega que o docente sofre,

[...] um processo de adoecimento, ndo sé das pessoas com mais experiéncia mas das
pessoas mais jovens que estdo ingressando na Universidade, eles ja chegam jé& estéo
adoecendo, é um acimulo de cinco e seis disciplinas, a gente entra na graduacéo
é muita, e vocé tem que dar conta do ensino, da pesquisa, da extensdo, vocé tem
gue dar conta de publicar, porque é exigido isso também para vocé, de pensar
artigos, eventos cientificos, que isso vai contribuir também com sua formagéo, ndo é
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porque vocé trabalha no ensino superior que ele ndo estd em um processo de formagéo
permanente (BETH, 2016, grifo nosso).

A docente Beth aponta o acimulo de disciplinas durante 0 mesmo semestre letivo, e

somado as atividades curriculares da disciplina Estadgio Supervisionado, acarreta uma

intensificacdo do trabalho docente, favorecendo o aumento do adoecimento docente. Para Dal

Rosso (2008) intensificacdo sdo os processos de qualquer natureza que resultam em um maior

dispéndio de energia, seja fisica, cognitiva ou emocional do trabalhador, para melhor

quantitativamente e qualitativamente alcancar seus resultados.

O docente Gonzaguinha apresenta as contradi¢cdes decorrentes de seu envolvimento

com a disciplina Estagio Supervisionado, demonstrando que essa atividade curricular faz parte

de um projeto de curso, de uma organizacao institucional, e que € dificil conciliar o que o projeto

institucional apresenta, com o desejo de se materializar 0 mesmo, ja que ndo ha a possibilidade

de se tomar uma decisdo mais radical para a efetivacdo dessa atividade curricular.

[...] sinto uma dificuldade em funcdo da compreensdo que eu tenho de como o Estagio
poderia ser, e da forma que eu tenho de fazer, por ser colocado a partir de um projeto,
a partir de um projeto de curso, e a partir de uma organizacdo institucional. Entéo,
vocé conciliar aquilo que vocé gostaria de fazer, com aquilo que vocé tem que
fazer, é algo dificil, porque ndo necessariamente vocé precisa ir pelos extremos,
vou chutar o balde e fazer como vocé acha que tem que ser, ou eu vou abrir mao
de tudo o que eu acho que tem que ser pra fazer da forma como me mandam
fazer, encontrar o meio termo é um caminho dificil, entdo as dificuldades estdo
exatamente ai, em conciliar aquilo que eu acredito como o Estagio poderia ser da
melhor forma, com aquilo que é determinado que ele seja, quer dizer, nem eu tenho
que me docilizar tanto, e nem da pra ser totalmente revolucionario, porque vocé tem
que atender determinadas normas (GONZAGUINHA, 2016, grifo nosso).

Além disso, o docente aponta as dificuldade de formalizacdo dos possiveis convénios

entre a universidade e as escolas, aponta a falta de um carater mais organizacional nessa

questéo,

Mas, tem alguma coisa de carater organizacional, a forma como nés fazemos os
convénios com as institui¢des, com as escolas, a forma como nds arranjamos as
escolas, a forma como nds convidamos ou formalizamos o contato com 0s
professores colaboradores, séo algumas pequenas dificuldades um pouco mais
complicadas de serem solucionadas, mas que seriam solucionadas pela resolugao do
problema anterior, de tornar o Estigio de uma forma mais melhorada de fazer a
inserc¢do do estudante (GONZAGUINHA, 2016, grifo nosso).

Em relacdo as dificuldades enfrentadas no desenvolvimento da disciplina Estagio

Supervisionado, os docentes foram indagados a respeito da auséncia de uma Coordenagéo de

Estégio, se tal situacdo contribui para a existéncia desses problemas enfrentados durante a

disciplina. Vejamos a seguir as respostas dos docentes pesquisados.

Sim! Eu coloquei isso como uma grande dificuldade porque, infelizmente eu vejo
0 momento, como algo ainda dificil de se resolver, mas sem ddvida que é uma
dificuldade significativa, n6s ndo temos efetivamente uma Coordenacéo de
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Estagio. Nos entendemos uma Coordenacdo de Estdgio como uma estrutura, nds
temos que ter uma estrutura fisica, um conjunto de sujeitos que promovessem de
fato a Coordenacéo de Estagio, a organizacdo dos trabalhos de Estagio, o contato
interinstitucional, entre quem faz a formacéo e quem recebe, o contato com os sujeitos
que esta em formacdo para além do professor supervisor, entdo nés precisamos de
uma estrutura de Coordenacdo de Estagio, isso se faz necessario, principalmente,
depois se nds pensarmos que para além do Estagio Curricular, n6s podemos ter, uma
boa estruturada e um dialogo em dimenséo de estagio ndo curricular, e que solicita
muito mais mecanismos de didlogo, de emparceiramento com instituicGes para além
da formadora, entdo eu vejo que é uma necessidade e uma urgéncia noés
estruturarmos uma Coordenagdo de Estagio (GONZAGUINHA, 2016, grifo
N0ss0).

Eu acho! A Coordenacgéo ajudaria muito, é claro que todo mundo que passou pela
disciplina se esforgou ao méaximo para dar conta de ir a escola e tudo, mas uma
Coordenagdo ajudaria muito, porque uma Coordenacao é parceiro que esta ali, que
te ajuda, adiantaria o trabalho que o professor faz, isso é muito importante (ELIS,
2016, 2016, grifo nosso).

Sim, porque fica tudo centralizado no professor, quando o professor pega um
recesso de duas semanas de um semestre, de um periodo letivo para o outro, ele em
vez de descansar, ele ja estd pensando nessas duas semanas, correndo atras de espaco
para o Estagio do aluno, porque esse é um problema que ndo é do professor, ¢ da
administracdo da faculdade, eu ja tive brigas homéricas aqui de que, se tu ndo tem
carro tu tens que pegar 6nibus, ir no sol ou por de baixo de chuva conversar com o
professor, e se o professor tem carro, tu gasta a tua gasolina, tu estas pagando para
trabalhar para a instituigdo, porque seria bom que ja tivesse uma Coordenacao que
ja tivesse os espacos firmados, ndo sé para facilitar a vida do professor, mas
também para consolidar um trabalho de intervengdo num espago que estéa aberto
para isso, entendeu? (CASSIA, 2016, grifo nosso).

Os trés docentes relataram que a inexisténcia de uma Coordenacdo de Estagio na
FEF/ICED/UFPA acentua as dificuldades no transcorrer da disciplina e ocasiona a
intensificacdo do trabalho docente, pois como ndo ha a Coordenacao, € o préprio docente quem
tem de ir externamente conseguir os espacgos para a realizacdo do Estagio. Assim é que é o
préprio docente responsavel pela disciplina quem faz os contatos para aquele semestre,
constituindo-se numa estratégia que ndo favorece os vinculos institucionais. Para isso, o docente
precisa muitas vezes abdicar, em algumas situacdes, do seu préprio tempo de recesso, para
antecipar a logistica de funcionamento da disciplina, indo & procura de espagos para o Estagio.

Sobre o0 assunto, cabe apresentarmos que o PPC/FEF/ICED/UFPA faz uma referéncia

a existéncia de uma Coordenacgéo de Estagio, e descreve 0s seguintes objetivos:

1) Coordenar as atividades inerentes ao desenvolvimento do estagio
profissionalizante;

2) Articular as relagBes entre os/as professores/as orientadores/as de estagio e os
discentes;

3) Avaliar constantemente as condic6es de exequibilidade do estégio;

4) Criar novos campos de estagio por meio do estabelecimentos de convénios;

5) Realizar a analise e registro dos documentos para aproveitamento das habilidades
e competéncias extra-curriculares (UFPA, 2012, p. 43).
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Apesar do PPC/FEF/ICED/UFPA expor a existéncia de objetivos voltados a orientar
a Coordenacao de Estagio na realizacdo de suas atividades institucionais, evidencia-se que tais
orientacdes ficam literalmente apenas no papel, pois devido a inexisténcia dessa Coordenagéo,
que inclusive é enfatizada pelos docentes, ndo h& de forma alguma a materializacdo dos
objetivos propostos.

E ressaltado também, pelo docente Gonzaguinha, que uma Coordenacdo de Estagio
ndo é representada apenas por um sujeito, mas sim, por um coletivo de sujeitos, formando uma
estrutura fisica de Coordenacdo de Estagio, e pela sua fala, percebemos a ratificacdo da
necessidade da FEF/ICED/UFPA possuir uma estrutura fisica destinada especificamente a
Coordenacdo de Estagio, com uma equipe técnica e pedagdgica trabalhando exclusivamente
nas atividades de Coordenacéo.

A docente Beth, em sua fala destaca que € essencial o curso ter uma Coordenacéo de
Estéagio, porém, mais uma vez, apresenta a importancia de uma reestruturacdo administrativa
na carga-horéria do professor que ird compor a Coordenacdo de Estagio, pois alega que este
ndo esta isento da intensificacdo do trabalho docente, j& que 0 mesmo além de assumir a
Coordenacdo, ira também continuar a ministrar aulas, assumindo disciplinas, e salienta a
dificuldade dessa alteracdo na reestruturacdo administrativa da carga-horaria, devido a estrutura
ja esta alicercada, sendo de dificil enfretamento.

Eu acho que assim, eu acho que é essencial a gente ter a coordenagéo de Estagio,
s6 que vocé tem que olhar que esse coordenador de Estagio vai ser também um
colega seu de trabalho, e que esse seu colega de trabalho vai ter que cumprir uma
determinada CH que nem vocé, o problema, salvo engano, ndo tenho certeza disso,
mas que para vocé assumir a coordenagdo de Estagio, salvo engando, vocé s6 ganha
10 horas no seu Plano Individual de Trabalho (PIT), e vocé ndo trabalha s6 10 horas,
vocé trabalha muito mais, porque a funcéo desse coordenador de Estagio, além
dele estar junto com os professores que estdo trabalhando nessa disciplina, ele
vai coordenar, ele vai gestar toda uma acgdo articulada com as redes, com 0s
movimentos sociais, com ac¢Ges de educa¢do popular, que a gente possa fazer o que,
dar a materialidade desse Estagio, dar sentido, dar vida para esse Estagio, e ai eu
percebo que ha um processo de sobrecarga. Mas eu acho que é de fundamental
importancia a gente ter, acho que é muito dificil a gente romper, ir para o
enfrentamento com as coisas que ja estao estabelecidas, sobre essa questdo do PIT,
essa CH que ja estabelecida [...] (BETH, 2016, grifo nosso).

No contexto escolar, durante as atividades curriculares da disciplina Estagio
Supervisionado, existe a figura de um professor que ndo é muito lembrado nas acOes
pedagdgicas tanto da instituicdo escolar (concedente), quanto da instituicdo formadora (IES),
mas é um sujeito social ativo de extrema importancia para a realizacdo do Estagio, estamos nos
referindo ao professor colaborador, aquele que recebe e acompanha mais diretamente os alunos
estagiarios na escola.

Segundo Benites et al (2012),
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O professor colaborador, é o professor da escola da educagdo basica que recebe os
estagiarios em condigdo oficial de estdgio curricular, d& aos futuros professores
elementos da sua experiéncia, possibilita que os mesmos descubram os macetes da
profissdo e oferece condicBes e espaco para os licenciandos colocarem em prética seus
conhecimentos didatico-pedagdgicos (p. 14).

Por isso, questionamos os docentes da Educacdo Superior a respeito desse professor
colaborador, se ele pode ser compreendido também como um professor formador e, como se
estabelece a relacdo entre esse professor colaborador e o aluno estagiario durante a realizacédo

do Estagio. Vejamos qual foi a opinido de cada docente:

Sim, compreendo! Eu acho que a primeira coisa € a gente tem que desmistificar,
por parte do aluno, achar que a gente é o que sabe mais do que quem ta I na
escola, porque tem isso, a gente tem as teorias bonitas, bem elaboradas da
transformacéo da escola, da Educacédo Fisica com sentido e significado, bonito assim,
no campo do diadlogo, na leitura de texto, e quando a gente vai para a escola a gente
imagina o professor dando aula com todo o tempo pedagdgico ali que a gente acredita
a ser desenvolvido, e os alunos envolvidos também naquela dindmica, e ndo é bem
assim, ndo é exatamente assim! (CASSIA, 2016, grifo nosso).

Acho que esse professor ele também é um professor formador porque ele esta ali,
abrindo as portas, dando possibilidade para que alunos da graduacdo possam estar
aprendendo com ele uma materialidade da docéncia na escola publica, ao desafio de
como se construir docente, os desafios da escola, de como é o trabalho docente, o
trabalho pedagdgico do professor de Educagdo Fisica, e quando ele ta ali discutindo
um debate de um curriculo, dos desafios, dos projetos que a Educacgdo Fisica é
envolvida na escola publica, ele também esta formando, ele também esté orientando,
ele esta partilhando também uma experiéncia, entdo eu acho também quando um
professor, ele abre, ele aceita 0s nossos alunos ele esta abrindo um caminho de
aprendizagem, ndo s6 para os alunos, mas também para ele (BETH, 2016, grifo
N0ss0).

As docentes compreendem a importéancia da figura do professor colaborador durante
as atividades curriculares de Estagio, pois segundo Benites et al (2015, p. 255), “[...] este possui
um papel imprescindivel no processo de estagio, pois é alguém que carrega a experiéncia da
docéncia e da pratica pedagogica”. Entendem que durante o Estagio estd ocorrendo um processo
de formacdo mutua, tanto para os alunos estagiarios, quanto para o professor colaborador,
inclusive para o proprio professor da Educacdo Superior, pois este também faz parte desse
processo de formacao.

Cabe enfatizarmos o que foi apresentado pelos docentes Céssia e Gonzaguinha,
quando apontam que ¢ necessario “desmistificar” a compreensao dos alunos estagiarios sobre
0 papel desse sujeito na escola, no que tange aos conhecimentos acumulados por esse professor
ao longo de sua trajetoria profissional, e que ele deve ser “visto” e “considerado” como um

professor formador de tal importancia quanto os professores orientadores.

E um trabalho bem cansativo, o trabalho do professor de Educacéo Fisica, entdo a
primeira coisa é desmistificar essa coisa de que o professor da universidade é o
cara que vai la diagnosticar o que é bom e 0 que é ruim, e que os alunos fazem
parte desse processo de condenagdo, é como se fosse uma condenagao, “bora ver se o
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professor de fato da aula legal” ou “em que base tedrica ele ta enraizado”, “se essa
base tedrica ¢ revolucionaria ou ndo” (CASSIA, 2016, grifo nosso).

[...] eu diria que a relagdo dos estagiarios com o professor colaborador deve ser
uma relagdo ndo diferente daquela com o professor da instituicdo formadora,
aquele professor colaborador la, deveria ser visto e considerado, tanto quanto o
professor da instituicdo formadora, como um professor do estudante, um formador
dele, eu diria que no atual momento ainda ndo consigo perceber isso, por causa da
insipiéncia do tempo, algumas realidades talvez me levem a crer que isso ndo va
acontecer, essa concepcdo daquele professor como um formador meu, apenas como
um sujeito que t4 me prestando um favor, ele vai assinar, ele vai cumprir com a forma
legal, que eu preciso que tenha, eu tenho 14 o fulano, que ta li que te recebe, fala uma
coisinha ou outra, mas ndo impacta na sua formacao, entdo eu penso que essa relacéo
ndo deveria ser assim ndo, a relacdo deve ser aquela de uma imagem ou consideracao,
daquele sujeito colaborador como um formador, como um sujeito que ta é
contribuindo de uma forma significativa pro seu processo de formacao, portanto, o
professor 14, o colaborador, para que ele seja esse formador é preciso que se
estabeleca uma dindmica de formacéo desse sujeito (GONZAGUINHA, 2016,
grifo nosso).

Benites et al (2012) apresenta que a figura do professor colaborador é composta por
dois perfis, o primeiro de um professor que acompanha alunos estagiarios e, o segundo, que ndo
deve ser perdido de vista, € que ele passou a ter a responsabilidade de ser um professor
formador. Dessa forma, a docente Beth, enfatiza que é um processo de formacéo coletiva entre
todos os sujeitos ali envolvidos, o qual cada sujeito possuindo seus conhecimentos a partir de
suas experiéncias, contribuem para o processo de formacgéo, e que o professor colaborador

“precisa se assumir” enquanto professor “formador”,

Os nossos alunos realizam um planejamento das aulas, a partir do curriculo, do
planejamento que o professor esta desenvolvendo, e o professor acompanha as aulas
e ele acha interessante as atividades, a metodologia que os alunos também estéo
desenvolvendo ali, é também um processo de aprendizagem para o professor
colaborador, entdo é um processo de aprendizagem mutua, entdo assim, os alunos
aprendem, eu também aprendo nessa conjuntura toda acompanhando o
processo, o professor colaborador também aprende, entdo é um exercicio também
de formagé&o para todos os sujeitos que estdo envolvidos, e que ele precisa se assumir
nessa perspectiva de formador, porque ele é um professor que ja esta formado, um
professor que muitas das vezes ja tem uma especializa¢do, ou ja tem mestrado ou
doutorado, independente da titulagdo ele esta ali partilhando saberes, partilhando
conhecimento construindo historicamente pela humanidade, dentro do campo da
Educacdo Fisica (BETH, 2016, grifo nosso).

Esse professor ocupa um lugar privilegiado durante a realizacdo das atividades
curriculares de Estagio, pois as atividades desenvolvidas giram em torno dele, é o professor
colaborador o regente dos contetdos ministrados na escola, mas, vale ressaltar que este sujeito
foi formado para ensinar estudantes da escola, e ndo alunos estagiarios, muitas vezes nao
apresentando caracteristicas de um professor formador, apresentando um esvaziamento nesse
processo de formacgdo (BENITES et al, 2012).

O relato da docente Elis sobre essa questdo, ratifica as impressdes ja relatadas pelos

outros docentes, porém, ressalta a relevancia, bem como o docente Gonzaguinha, de a
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instituicdo formadora (IES) também se responsabilizar pela formacg&o do professor colaborador,
criando estratégias, através de formacBes continuadas, para que ele se envolva nesse processo
de formacdo, pois, segundo os proprios docentes, 0 que ocorre é 0 ndo retorno da universidade

a escola, ndo havendo a troca de favores entre as instituicdes:

Com certeza! E isso que eu falei um pouquinho antes em relagdo a instituicio
formadora também potencializar e assumir a responsabilidade de também fazer
essa formacdo em servico nesse momento do Estdgio, com o professor
colaborador que estd la, porque as vezes a gente vai la, olha para ele,
problematiza a pratica dele, vem para ca com os alunos, levanta possibilidades
alternativas de método de trabalho ou valoriza aquilo que o professor vem
fazendo, mas as vezes ndo tem um fluxo de retorno la para esse professor. [...]
mas eu acho que falta a gente alimentar um pouco mais, porque eu acho que é um
pouco do papel da instituicdo formadora, da Universidade, olhar para esse campo
e também criar estratégias, no seminario, como eu acho que colegas ja fizeram, que
o professor vem para a mesa e também fala, da gente criar um curso de formacéao
mesmo que envolva todos os professores do Estagio que a gente vivenciou, tanto o
Estégio I e Il, vem para c4, tanto do espago ndo formal também, que a gente pudesse
fazer esse momento com eles (ELIS, 2016, grifo nosso).

[...] talvez o processo de extensdo da universidade deveria oferecer pra esse
sujeito colaborador uma espécie de formacéo continuada, para ele ter essa
dimenséo do sujeito formador, mesmo néo sendo vinculado a esta instituicéo
formativa, eu falo porque no processo de emparceiramento, de convénio, é
impressionante como n&o ha essa contrapartida da universidade em geral, vocé
vai até uma instituicdo, no caso na escola, solicita que os estudantes facam o
estagio ali, aquela instituicdo concorda, no caso ela esta contribuindo com a
universidade, mas ndo necessariamente recebendo contribuicéo, as vezes isso é
até subvertido, porque alguns professores colaboradores das instituigdes, no caso das
escolas, acabam transformando esses seus estagiarios em seus ajudantes, aliviando
sua CH, é uma subversdo. Se ha aquela contribuigdo indireta, feita de maneira
informal, pelos professores colaboradores que transformam os estudantes em
ajudantes dele, por que que a universidade ndo resolve esse problema fazendo uma
formacdo para esses professores colaboradores (GONZAGUINHA, 2016, grifo
N0ss0).

Ao tratarmos do terceiro eixo referente a “Organizacdo do Trabalho Pedagogico”,
objetivamos compreender a partir das falas dos docentes entrevistados, como ocorre a
organizacdo didatico-pedagdgica no trabalho docente ao ministrar a disciplina Estéagio
Supervisionado no Ensino Fundamental? Quais os contetdos selecionados? Metodologias
utilizadas? Quais seus objetivos? E como se da o processo avaliativo do discentes?

Referente a esse eixo, 0 primeiro questionamento realizado aos docentes deu-se sobre
qual o entendimento por Organizagdo do Trabalho Pedagdgico (OTP), e quais 0 sujeitos

envolvidos nesse processo. Os docentes pesquisados dizem que:

A Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, ela € a acdo fundamental para a préatica
docente, e no Estagio a gente tem que dar conta, é a etapa da instrumentalizagdo
técnica e pedagdgica que a gente da para o aluno. Entdo, a OTP ela é o momento
fundamental da intervenc@o na realidade que se apresenta e de trazer esses
conteidos de um pratica social significativa, a partir das praticas corporais da
Educagdo Fisica, vocé trabalhar o Jogo, as Dancas, as Lutas, o0 Esporte e a Ginastica,
compreendendo como isso, a partir do meu objetivo, do que eu penso como avaliagéo,
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como 0 meu contetido, 0 meu método vai gerar possibilidades de mudanca (ELIS,
2016, grifo nosso).

Eu entendo a Organizacao do Trabalho Pedagégico, como uma sistematizacao
das nossas intervencdes, sO que essa sistematizacao, ela ndo é uma agdo meramente
instrumental, essa sistematizacdo, ela é um processo de reflexdo. Entdo, a OTP
significa eu pensar as demandas que tem na minha intervencéo, quais sdo as
caracteristicas, interesses e necessidades dos sujeitos que estao envolvidos nessa
intervencdo (GONZAGUINHA, 2016, grifo nosso).

Os docentes Elis e Gonzaguinha, em seus relatos, compreendem a OTP, como uma
sistematizacdo das acOes pedagdgicas, que na &rea da Educagdo Fisica € representada pela
Cultura Corporal, através dos contetdos Jogo, Danca, Luta, Esporte e Ginastica, favorecendo
essa sistematizacdo nas intervengdes docentes, pensando nas reais necessidades dos sujeitos
envolvidos, ou seja, sdo as agBes realizadas de maneira intencional e consciente através do

trabalho pedagdgico. Sobre isso, Frizzo (2008) afirma que,

O trabalho pedag6gico é uma prética social que atua na configuracdo da existéncia
humana individual e grupal para realizar nos sujeitos humanos as caracteristicas de
seres humanos. Essa pratica social ¢ munida de forma e contetdo, expressando dentro
das suas possibilidades objetivas as determinagdes politicas e ideoldgicas dominantes
em uma sociedade (p. 19).

Sabe-se que a denominacdo trabalho pedagogico pode significar também dois aspectos:
o primeiro referindo-se ao trabalho pedagdgico realizado pela instituicdo de ensino de maneira
geral, por um departamento especifico ou ainda por um curso, que nesse caso, comporta o
conjunto de diretrizes e de acGes que norteiam as atividades desenvolvidas por docentes e
discentes. Ja o segundo, em sentido mais restrito, o trabalho pedagdgico como resultado de uma
interacdo entre docentes e discentes, seja em sala de aula convencional ou em outros espacos,
sendo um trabalho realizado pelo coletivo de docentes e discentes (VILLAS BOAS, p. 133).

Sobre o assunto, as docentes Cassia e Beth assim se expressao:

Pra mim o trabalho pedagdgico, a Organizacéo do Trabalho Pedagdgico, é tentar
enquadrar em um Unico bojo os quatro elementos de pares dialéticos, é pensar o
objetivo e avaliacdo, contedo e método como uma coisa s, que estdo com
intencionalidades Unicas. Eu entendo o trabalho pedagdgico como um trabalho
minucioso, de transformacdo, que vai ampliar, potencializar intelectualmente a
crianca, eu nao posso fazer com quem estd sob a minha responsabilidade no processo
de formacdo e de aprendizagem, voltar da onde ele veio do mesmo jeito que ele
chegou, entendeu? Entéo a intencionalidade do trabalho pedagégico é exatamente
isso, a organizacio, ¢ saber selecionar, ¢ saber dizer assim “que escola é que eu
acredito?” K a escola da l6gica da conformacéio? Ou da légica da transformacéo?
(CASSIA, 20186, grifo nosso).

Entdo, a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, como o préprio nome dele diz, é a
materialidade dessa acdo pedagdgica que o professor vai estar realizando dentro
na sala de aula, quer seja na escola publica, quer seja no ensino superior (BETH,
20186, grifo nosso).

Esse entendimento vai ao encontro do que é apresentado por Freitas (2014), quando
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alega que a OTP, baseada numa natureza dindmica e contraditoria de categorias,

objetivo/avalia¢do e conteddo/método, supera a organizagdo hierarquica e linear da sala de aula,

em que o professor é o Unico protagonista do processo ensino e aprendizagem, permitindo

assim, uma nova estruturacdo desse processo onde o professor e 0 aluno sdo 0s sujeitos

protagonista, ndo os Unicos, mas 0s protagonistas do processo ensino e aprendizagem.

Villas Boas (2000) mostra que o entendimento de trabalho pedagdgico passa pela

organizacdo, desenvolvimento e avaliacdo realizada tanto pelos professores quanto pelos

alunos, sem fragmentar o conhecimento, eliminando as hierarquias,

A incorporagdo do entendimento de “trabalho pedagdgico” como aquele cuja
organizagdo, cujo desenvolvimento e cuja avaliagdo sdo de responsabilidade do
coletivo de professores e alunos é necessaria para os dois niveis (0 da instituicdo e o
da “sala de aula”), a fim de que se elimine a divisdo entre trabalho manual e
intelectual, bem como a fragmentacdo e o controle hierdrquico (VILLAS BOAS,
2000, p. 135).

Em relacdo aos sujeitos participantes desse processo de ensino aprendizagem, 0S

docentes afirmam que,

[...] ndo d& pra pensar a OTP sé de uma dire¢do, s6 da parte daquele que
intervém, mas também daquele que estd 14 na intervencéo, como participante,
como envolvido, é nessa intervencdo, eu ndo diria como alvo dessa intervencéo,
porque coloca o individuo como inerte, mas aquele sujeito que é envolvido,
participante dessa intervencdo, o estudante, o inscrito, qualquer que seja a
denominacéo que a instituicdo dé. Mas ndo somente esses dois sujeitos, eu diria que
seriam os principais protagonistas, mas a OTP ela pode se ampliar num leque de
sujeitos e eu gosto muito de trabalhar com o que eu chamo de comunidade
educativa (GONZAGUINHA, 2016, grifo nosso).

E os sujeitos participes desse processo, eu vejo, que sdo todos aqueles que estédo
envolvidos nesse processo de organizar esse trabalho, eu me sinto sujeito desse
movimento, deu estar assessorando, dialogando nesse processo de estudo, de
pesquisa e de reflexd@o, o professor colaborador também, os alunos em si, como
sujeitos que vao estar conduzindo o trabalho pedag6gico, os préprios alunos que vao
estar recebendo, que estdo sendo sujeitos, que estdo colaborando ali com esse
processo de conhecimento, de partilha, de construcdo do conhecimento, ou seja,
todos sdo os envolvidos, que vdo estar relacionados, e ai a gente percebe assim, e
aqueles que sdo envolvidos indiretamente, que sdo: o coordenador pedagdgico, a
gente vai perceber o diretor da escola, eles estdo envolvidos nesse processo? Eles
também estao envolvidos nesse processo! Direta ou indiretamente (BETH, 2016,
grifo nosso).

[...] a gente organiza um método de trabalho vai gerar nessa dimensao micro mesmo
que é o momento da tua aula, entdo pensar essas categorias, esses pares dialéticos
dentro dessa OTP, pensar objetivo, avaliagdo, contetido e método € fundamental para
vocé compreender inclusive essa relagdo que se da do trabalho como principio
pedagdgico, desses sujeitos ai que sdo, nao so o professor e aluno, mas o sujeito
no sentido do coletivo, que essa realidade concreta apresenta como desafio (ELIS,
20186, grifo nosso).

Os sujeitos, é inevitavel, como eu estou te falando, sdo os alunos e os professores,
nao tem jeito, porque eu ndo consigo planejar nenhuma aula se eu ndo conhecer o
que os meus alunos ja sabem do conhecimento, por exemplo, danga, ou sobre
avaliagdo em Educacdo Fisica, entendeu? Eu preciso saber o que eles ja sabem, eu
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preciso saber o que eles ja trazem de historia sobre determinado contetido, porque isso
vai me dar condi¢Ges também de poder planejar a minha aula, de poder organizar, de
selecionar, de encaixar cada conhecimento no momento pedagdgico necessario
(CASSIA, 2016, grifo nosso).

Podemos perceber, que para a docente Cassia que 0s sujeitos participes do processo de
ensino e aprendizagem na OTP s&o os alunos e professores. Porém, os demais docentes, como
por exemplo, a Beth, nos diz que “sdao todos os sujeitos envolvidos”, professor orientador,
colaborador, alunos estagiarios e alunos da escola, e que inclusive esse processo se abrange a
gestdo da propria escola (coordenacdo pedagbgica e diretor), sendo estes envolvidos
indiretamente. J& a docente Elis ressalta também que n&o sdo apenas o professor e o aluno os
envolvidos na OTP, mas sim um coletivo; e o docente Gonzaguinha, corrobora, alegando que
os alunos e professores sdo os protagonistas, mas que a OTP “pode se ampliar num leque de
sujeitos”, os quais sao denominados por ele de “comunidade educativa”, e refor¢a dizendo que
“de qualquer forma, essa ideia de que nés temos uma comunidade de sujeitos que educa, ¢
importante pra dizer que a OTP, ela ndo ¢ um ato isolado, ela ¢ um ato coletivo”.

As falas dos sujeitos nos permitem compreender mais ainda que hd uma estreita
relagdo entre a docéncia e discéncia, que os dois atos, seus sujeitos, professor e aluno, apesar
de suas diferencas, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, j& que tanto um quanto o outro
envolvem o processo de ensinar e de aprender. Compreendemos que apesar de professor e aluno
estarem em niveis diferentes de acumulo conhecimentos, ambos se ensinam e se formam
simultaneamente, pois o sujeito que forma (professor) ao formar se forma também, e o sujeito
que é formado (aluno) ao formar-se também forma o outro sujeito (FREIRE, 1996).

Devido esse eixo tratar sobre a parte organizacional da disciplina Estagio
Supervisionado no Ensino Fundamental, os docentes também foram questionados sobre seu
planejamento, organizacao e objetivos tracados para a realizacdo de suas aulas. A esse respeito,

destacamos 0s seguintes trechos das entrevistas:

De duas formas, uma que concebe uma divisdo mais classica de organizacdo do
Estagio, e que esta previsto na nossa estrutura curricular aqui, que é trabalhar, planejar
os Estagios, considerando as etapas de observacgdo, de coparticipacdo e de
regéncia, entdo nds dividimos todo o plano de Estagio, considerando estas trés etapas.
(...) No segundo aspecto, nds pensamos que essa inser¢do no campo, ela precisa de
algum tipo de discussao, de aporte tedrico que ndo necessariamente tenha sido dada
aos estudantes em outras disciplinas anteriores, uma didéatica, por exemplo, entdo nés
fazemos algumas discuss@es que possibilitem que esses estudantes ja na sua inser¢éo,
possam visualizar a realidade mediante a algum acUmulo de material teérico
(GONZAGUINHA, 20186, grifo nosso).

Como nos temos um curriculo, e dentro desse curriculo nds temos uma ementa, o
processo de planejamento e organizacdo parte ja do inicio desse percurso, a
partir da ementa a gente organiza o plano de ensino, e ai a gente vai organizando
0s eixos tematicos, ou como a gente chama os conteddos, os topicos que a gente
vai estar desenvolvendo nessa disciplina, é muito correlacionado, por exemplo, o
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debate da escola publica, o debate por exemplo o que é o Estagio Supervisionado?
Qual a concepcéo do Estagio? Qual a importancia do Estagio para a formacéo inicial
desses alunos? Que desafios a gente vai ter hoje a partir da conjuntura? Onde esta a
escola publica? E como é o processo de organizacdo do trabalho pedagdgico? (BETH,
2016, grifo nosso).

Como é o primeiro, eu trabalhava muito com eles isso, nessa construcdo de
compreender como era esse plano de aula e quais eram as categorias dentro dessa
organizacao do trabalho pedagdgica, para depois dai a gente ir para a escola,
voltando a ela, dialogando com o professor regente 14, vendo qual é o PPP que a escola
apresenta e como a Educacéo Fisica se coloca, e a partir dai a gente chegar a organizar
a propria regéncia do aluno, entdo é um pouco dessa construcdo. E no final a gente
sempre tinha um seminario para socializar, de cada escola que 0s meninos estavam,
um pouco da experiéncia de cada realidade, que cada escola é uma realidade diferente
(ELIS, 20186, grifo nosso).

Fica claro que cada docente planeja e organiza a disciplina a sua maneira, ja que o
planejamento ocorre a partir de um referencial tedrico, o qual vai embasar todo o transcorrer da
disciplina; existe o planejamento seguindo as etapas de desenvolvimento do Estagio,
observacdo, coparticipagdo e regéncia, que sdo fundamentados por um aporte tedrico
anteriormente trabalhado em sala de aula; aparece também o planejamento que segue as
orientacdes apresentadas na prépria ementa da disciplina, direcionando a organizacao do plano
de ensino e, logo, seus conteddos; e seguindo essa mesma organizacdo, ha a organizacdo da
disciplina a partir da instrumentalizagdo do plano de aula, subsidiando a ida dos alunos
estagiarios a escola.

Segundo Freitas (1996) as diferentes concepcdes e a valorizacdo ou desvalorizacéo
atribuidos ao planejamento de uma atividade, revelam diferentes formas de pensar as
instituicdes de ensino (escola e universidade), a sociedade e suas transformacdes através de um
projeto histérico, bem como, diferentes formas de organizacdo curricular dos cursos de
formacéo dos profissionais da educacao e suas producdes de conhecimentos.

Assim, compreende-se que para planejar e organizar algo mais construtivo no
momento do Estégio, o professor orientador deve tentar, em principio, definir claramente a sua
concepgdo de professor, em suas relagdes politico-sociais vinculadas a conjuntura vigente,
atrelando as condic@es profissionais que a classe docente enfrenta. E por ser um momento Unico
durante o curso, no qual o professor orientador tem um contato direto com os alunos estagiarios,
é necessario que ele tenha bem claro o tipo de professor que ele pretende formar (FAZENDA,
1991).

Os objetivos da disciplina Estagio séo tracados pelos professores da seguinte forma,

[...] o objetivo é favorecer a primeira inser¢do do sujeito em formagdo no campo de
Estégio, no caso no campo Fundamental (GONZAGUINHA, 2016).

[...] E os objetivos da disciplina, é subsidiar, € contribuir com a formagao desse aluno
no campo do Estagio Supervisionado, tendo a docéncia e o trabalho, como categorias
centrais para a formagdo desse aluno no ensino superior (BETH, 2016).
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O objetivo é assim, instrumentalizar o aluno para conhecer, compreender como
é que se da essa articulagdo entre teoria e pratica, acho que o primeiro papel do
Estagio é esse, compreender sobre tudo aquilo que eu discutia e agora como
fazer? Como estou pensando? E como vou fazer? Entdo essa relacdo teoria e
pratica, é fundamental instrumentalizar eles ali, eles entenderem como se
constituem esses grandes instrumentos da organizacéo do trabalho pedagogico
na escola, que vai do PPP até o plano de aula, entdo também o aluno deve se apropriar
disso (ELIS, 2016, grifo nosso).

O docente Gonzaguinha, objetiva através da disciplina Estagio Supervisionado,
promover o primeiro contato dos alunos estagiarios com o campo de Estagio. A esse respeito,
Zabalza (2014) nos mostra que o Estagio € um momento da formagdo no qual se privilegiam
dois aspectos, o primeiro € o contato com o cendrio profissional e, 0 segundo, a funcéo encontro.
Significa dizer que os alunos estagiarios, em seu primeiro contato com o campo de Estagio, vao
se deparar com a realidade viva do cenario profissional, e que esse contato inicial com o mundo
profissional abre portas para outros maltiplos encontros.

A docente Beth, diz que tem como objetivo subsidiar elementos que contribuam para
a formacdo dos alunos estagiarios, ou seja, durante o curso de graduacdo comecam a ser
construidos os saberes, as habilidades, posturas e atitudes que irdo formar o profissional, é nesse
periodo de Estagio que os conhecimentos sdo transformados pelo aluno estagiario a partir de
suas experiéncias pessoais no contato direto com o campo de trabalho (ALMEIDA; PIMENTA,
2014).

Entendemos que o depoimento da docente Elis se aproxima do direcionamento
apontado por Zabalza (2014) ao dizer que a fun¢do fundamental do periodo de Estégio € garantir
aos alunos estagiarios o confronto entre o que aprenderam nas aulas universitarias com as
experiéncias que estdo vivendo no Estagio.

Porém, ao mesmo tempo, nos remete a problematizar a relacdo teoria e préatica vivida
durante as atividades curriculares do Estagio, pois ao dizer que “compreender sobre tudo aquilo
que eu discutia e agora como fazer?” Dessa forma vincula “[...] o conceito de estagio, vinculado
a hora de por em prética os ensinamentos recebidos, ou mesmo como treino para aprender a
trabalhar em sala de aula” (ALMEIDA; PIMENTA, 2014, p. 43), ratificando assim, a
concepgdo de Estagio como uma agéo dicotdmica, centrado numa atividade tradicional, calcado
na separacao entre teoria e pratica, onde primeiro se tem 0s ensinamentos teoricos, vistos em
sala de aula, e depois a materializagdo de toda essa teoria no campo de Estagio na prética.

Ao contrério dessa concepcdo dicotdmica e tradicional, Barreiro e Gebran (2006)

afirmam que,

Nessa perspectiva, 0 estagio coloca-se como tedrico-pratico e ndo como teérico ou
pratico, devendo possibilitar, aos estagiarios, melhor compreensdo das praticas
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institucionais e das a¢des praticadas pelos profissionais, como maneira de preparar 0s
futuros professores (p. 28).

Outro aspecto de extrema relevancia que levou-nos a servir de base investigativa nessa
pesquisa, foi sobre os critérios de selecdo dos conteudos e a metodologia empregada na

transmissdo desses contedos aos alunos estagiarios:

Entdo, o Estagio é uma disciplina que tem uma base de sustentacdo tanto legal como
uma base de sustentacdo pedagogica, eu digo legal porque tém as Diretrizes
Curriculares Nacionais que determinam uma CH minima pra que ele possa ser
reconhecido no campo da formacéao do professor. [...] Entdo assim, o contetido ele
tinha que ser embasado nisso, o que a legalidade nos diz de CH? O que a
legalidade nos diz de dindmica? Eu sempre trazia as Diretrizes, eu sempre trazia
a Lei do Estagio para que o aluno pudesse entender, e ndo é s6 uma vivencia
pedagdgica no campo na formagao, tem uma base legal que protege ele das questdes
do subemprego, por exemplo, das questdes trabalhistas, por que? Porque eu acho que
é nossa funcdo esclarecer, que por exemplo, tem essa historia do Estagio obrigatorio
e Estdgio ndo obrigatorio, entdo era necessario o aluno ter nocédo [...] Entdo essas
orientacdes legais elas sempre sdo importantes para que o aluno sempre possa
entender, eu me parto disso, da sele¢éo de contetido (CASSIA, 2016, grifo nosso).

Quando eu pensei no Ensino Fundamental, pensei um pouquinho isso, como esse
Estagio é o primeiro no nosso curso, se apresenta como a primeira ida a escola, o
primeiro exercicio da docéncia do nosso aluno, entdo é todo um cuidado da gente
selecionar contetidos que vao dar esse aporte de instrumentalizacao para o aluno,
conhecer os fundamentos tedricos desse nivel de ensino, se apropriar
pedagogicamente como a Educacdo Fisica se constitui, ai ele conhecer o chdo da
escola, compreender ela, como a escola se organiza em suas pecas pedagdgicas, o
PPP, o plano de aula, os projetos que la existem, entdo a gente vai constituindo essa
sele¢do de contetidos para consolidar essa primeira ida do aluno na escola (ELIS,
2016, grifo nosso).

As docentes Céssia e Elis, respectivamente, apontam diferentes fontes de selecéo de
contetidos, que incluem a Lei de Estagio, pela legalidade do cumprimento da carga-horéria,
pelas Diretrizes Curriculares, com o intuito de esclarecer aos alunos estagiarios seus direitos e
deveres na condicdo de estagiario; outra fonte sdo os contetidos que tratam especificamente
sobre o nivel no qual se vai estagiar, tendo o cuidado de escolha desse contetdo especifico para
subsidiar e fundamentar melhor a formac&o dos alunos estagiarios.

Dessa forma, os professores devem dominar diferentes elementos que lhes permitam
organizar os conteudos e principios basicos de uma disciplina, assim como reconhecer a
validade desses contelidos. E necessério que saibam justificar a importancia de cada tematica
trabalhada, e de relaciona-las em contextos internos e externos a area especifica (ALMEIDA,
PIMENTA, 2014).

As falas dos docentes Gonzaguinha e Beth, relataram que a selecdo dos conteddos é
baseado a partir da ementa da disciplina (conforme visto anteriormente no inicio desta secéo).

Vejamos entdo seus relatos:
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Os critérios de selecdo de contelidos, eles sdo baseados naquilo que a ementa
previu, muito embora eu tenha algumas restri¢des, aquilo que a ementa coloca, eu
resolvi ndo destoar daquilo que a ementa prevé. Entdo os conteldos sdo
selecionados mediante, aquilo que eu comentei a pouco, mediante as etapas,
entdo, citando por exemplo, quais os contelidos necessarios para que os individuos
facam a observacdo? Quais 0s conteldos necessarios para que os individuos
participem junto com o professor? Quais os contelidos necessarios para que eles facam
a regéncia (GONZAGUINHA, 2016, grifo nosso).

Os critérios de selecdo a gente sempre tenta pensar assim, que eu olho a ementa
e eu faco uma pesquisa sobre os principais autores que estao discutindo o Estagio
Supervisionado, sobre o debate, ndo sé no campo da educacéo, mas também no
campo da Educagdo Fisica, entdo eu vou olhando os principais autores, e esse
processo de selecdo do conteddo ele vai nessa diregdo, parte da ementa, da construgéo
da ementa [...] (BETH, 2016, grifo nosso).

O relato do docente Gonzaguinha afirma basear-se na propria ementa para a selecédo
de contetdos, seguindo os critérios de “observagdo”, “participagdo” e “regéncia”, porém,
ressalta que possui algumas restricGes sobre essa proposta. Esses critérios, segundo Barreiro e
Gebran (2006) reforcam a perspectiva do ensino como uma mera imitacdo de modelos,
desprivilegiando a analise critica sobre o contexto escolar, dos processos constitutivos da aula
e da formacdo dos alunos estagiarios, futuros professores, reforcando as praticas institucionais
ndo problematizadoras, evidenciando problemas existentes na formacao profissional docente,
enfatizadas pela dissociacdo entre teoria e pratica.

A docente Beth traz outro elemento interessante, que além da ementa envolve uma
pesquisa sobre 0s principais autores da area da educacéo e Educacdo Fisica para a selecdo dos
conteddos. Além disso, a escolha dos autores trabalhados durante a disciplina se da a partir da
bibliografia indicada no PPC, onde sdo indicados varios autores da area da educacao, como por
exemplo, CARVALHO (1988), FREITAS (1995), FAZENDA (1991), LIBANEO (1994),
IMBERNON (2001), PICONEZ (2000), ZOBOLI (1999), e apenas uma referéncia o livro
COLETIVO DE AUTORES (1992) da area da Educacéo Fisica, a qual ainda assim ndo trata
especificamente sobre o Estagio Supervisionado.

Isso nos confirma algo que j& haviamos revelado antes — no levantamento bibliografico
realizado sobre a temética Estagio Supervisionado, o qual é apresentado na introducéo deste
trabalho — de que ha pouco referencial tedrico, bibliografias especificas da area da Educacao
Fisica sobre a tematica Estagio Supervisionado, evidenciando, nos cursos de Licenciatura em
Educacao Fisica, bibliografias e autores e autoras de outras areas tratando sobre o Estagio
Supervisionado em Educacéo Fisica.

Em relacdo ao estabelecimento de critérios de avaliacdo da disciplina Estagio

Supervisionado no Ensino Fundamental. Destacamos 0s seguintes trechos,
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A verificagdo da aprendizagem, nds temos critérios baseados no sistema de pontuagéo,
de avaliacdo da universidade, mas basicamente nés vamos fazer mediante dois
instrumentos, que é o aproveitamento dos estudantes em seminarios e discussao,
e a verificacdo dos relatorios de estagio, eles tém que nos apresentar relatérios de
estagio, basicamente em dois momentos, um na metade do caminho e ao final,
relatdrio parcial e relatério final (GONZAGUINHA, 2016, grifo nosso).

Critérios como a participacdo, que é importante, porque o Estagio precisa da
participacédo, da existéncia desse aluno na aula, questdo da frequéncia que é
importante, que esta atrelado a questdo da participacédo, e a gente faz alguns
trabalhos individuais, como algumas elaboraces, algumas reflexdes que eu peco
para eles fazerem sobre um determinado tema durante a disciplina, e a gente faz
trabalhos coletivos, e ai no final tem a entrega do relatdrio e a gente faz um
seminario de socializagdo. (BETH, 2016, grifo nosso).

Entdo, essas fichas diarias de campo, a construcdo do relatério, o seminario que a
gente constroi e os debates que a gente faz naquelas duas horas durante a troca na sala
de aula, e a regéncia, que o momento que os alunos vao conseguir construir (ELIS,
2016).

[...] vai desde as questdes legais ao cumprimento da presenca dele, que ele tem
gue cumprir 75% da CH total, da participagdo dele no processo de construcéo
da proposta de aula, porque eu trago um norte de organizagdo, mas ela pode ser
modificada com o didlogo na turma, sobre como a dindmica vai ocorrer, o que vem
primeiro o que vem depois, se de repente a turma ja tem um contelddo que ela ja
domina a gente ja parte para outro, entdo os critérios de avaliacdo parte por essas
guestdes também, participacdo, da autonomia dele se organizar, por exemplo, na
execuc¢do de uma aula, na forma como ele interage com a turma, néo s6 a turma
de graduacdo, mas a turma que ele t4 lidando |4 na condicéao de professor ou com
a propria escola, entdo sdo alguns aspectos (CASSIA, 2016, grifo nosso).

Percebemos que os critérios de avaliacdo aos alunos estagiarios na disciplina ECS no
Ensino Fundamental, sdo principalmente pautados na participacao e frequéncia nas atividades
desenvolvidas na universidade e na escola, durante 0 acompanhamento da disciplina, aléem de
considerarem a autonomia dos alunos estagiarios na organizacao e efetivacdo de sua regéncia
com os estudantes da escola. Tais critérios sdo avaliados a partir de relatorios, parcial e final,
que por serem uma exigéncia institucional e estar de acordo com a Lei de Estagio n°
11.788/2008, em seu inciso IV, Art. 7°, devem ser entregues aos professores orientadores na
metade do semestre, o relatério parcial, e o outro ao final do semestre, o relatério final.
Entretanto, ndo foram apresentados pelos docentes os critérios de avaliagdo contidos nos
relatorios, parcial e final, quais os objetivos desses relatorios? Quais informagdes devem ser
apresentadas? O que diferencia o relatorio parcial do relatério final?
Outro procedimento avaliativo sdo as atividades de seminarios utilizadas justamente com
0 objetivo de socializar as experiéncias dos alunos estagiarios, as quais em sua maioria, sao

descritas nos relatérios:

Em seminarios conjuntos com os professores das escolas e com o0s estudantes
estagidrios supervisionados pelos professores da universidade, pode-se promover um
processo interativo de reflexdo e de analise critica em relagdo ao contexto socio-
histdrico e as condi¢Bes objetivas em que a educagdo escolar acontece. Assim, na
condicdo de aprendizes, formadores e formandos transitardo dos espagos da
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universidade para a escola e da escola para a universidade (PIMENTA; LIMA, 2012,
p. 102).

Assim, deve-se atribuir valor e significado ao Estagio Supervisionado, considerando ndo
um simples cumprimento de horas formais exigidas pela legislacdo, e sim um lugar por
exceléncia para que o futuro professor faca a reflexdo sobre sua formacéo e sua agéo, e dessa
forma possa aprofundar conhecimentos e compreender o seu verdadeiro papel e o papel da
escola na sociedade (BARREIRO; GEBRAN, 2006).

Por fim, a imersdo do aluno estagiario na realidade concreta do espaco escolar, sé é
possivel mediante a intencionalidade da formacéo de professores, ndo podendo essa imersao
ser pautada pela execucdo de modelos, mas sim valendo-se da capacidade de analisar
criticamente o contexto, confrontando teoria e pratica, a préaxis, produzindo novos

conhecimentos nesse espaco escolar.
3.4 Analise das entrevistas com os Professores Colaboradores.

Para compor ao primeiro eixo, que se refere ao “perfil dos entrevistados”, no caso,
docentes que atuam na Educacdo Bésica. Foram selecionados 04 (quatro) docentes atuantes na
Educacdo Basica, 02 (dois) da Escola de Aplicacdo da Universidade Federal do Para
(EAUFPA), e outros 02 (dois) vinculados & Secretaria Executiva de Educacdo do Estado do
Pard (SEDUC/PA). Esses professores estavam exercendo a funcdo de professores
colaboradores vinculados a disciplina Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental no
primeiro semestre letivo de 2016. VVejamos a seguir os critérios para a inclusao dos professores
colaboradores na pesquisa:

a) Ser graduado/a em Licenciatura em Educacdo Fisica;
b) Estar atuando ou ja ter atuado no Ensino Fundamental,

c) Ter sido indicado/a pelo/a professor/a orientador/a durante a realizacdo da disciplina
ECS ou;

d) Ja ter exercido a funcdo de professor/a colaborador/a em momentos anteriores a esta

pesquisa;
e) Ter disponibilidade de tempo para participar da pesquisa.

Com relagéo aos professores colaboradores, Benites et al (2015) apresentam que essa
denominacao “[...] parece ressaltar adequadamente sua condi¢do docente e vinculagdo com a

cultura do magistério” (p. 105). Chamam a atencdo para o fato de que esses professores em
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geral constituiram-se profissionalmente a partir de um sistema de formacéo, de cultura e de
préticas profissionais associadas & Educacdo Basica e ao trato com criancgas e adolescentes. Ao
receber alunos estagiarios, estes passam a se relacionar com outro adulto e com o ensino
profissional cuja natureza difere do curriculo escolar na educacgéo basica.

O professor colaborador assume uma fungéo de expert na docéncia, com competéncias
e habilidades especificas ligadas ao ensino. Entendemos como Benites et al (2015) que sua
funcdo ¢ a de “[...] auxiliar os estagiarios a desenvolverem competéncias relacionadas ao
trabalno com os alunos, tais como a comunicacdo e o0 diagnéstico das situacGes de
aprendizagem” (p. 105) ja que sua maior proximidade com o aluno estagiério Ihe possibilita
assumir essa fungdo com maior frequéncia, as vezes até muito mais do que o préprio professor
orientador de Estagio.

Entretanto, dada a especificidade da realidade do trabalho docente na Educacéo Fisica,
onde os professores da Educagdo Basica trabalham por hora/aula, atuando geralmente em mais
de uma escola para complementar sua remuneragdo mensal, consequentemente aumentam sua
carga-horaria de trabalho, e a0 aumentar essa carga-horaria, aumentam a quantidade de turmas,
logo, o gquantitativo de alunos também aumentara, em média variando de 25 (vinte e cinco) a
35 (trinta e cinco) alunos por turma, acarretando mais trabalho interno durante as atividades na
escola, “[...] a intensificagdo do trabalho que ocorre no interior da jornada remunerada é
bastante preocupante por se tratar, em geral de estratégias mais sutis e menos visiveis de
exploragdao” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2012, p. 14); e externo, nas elaboragdes de seus planos de
aulas, elaboracdo e correcdo de trabalhos e provas, para cada turma, acarretando uma notavel
intensificagdo do trabalho docente.

Outro ponto relevante na atuacdo docente dos professores colaboradores é a
responsabilizacdo das atividades vivenciadas na escola, tendo de possuir multiplas habilidades
e realizar diferentes tarefas, tendo dificuldades em manter sua especificidade profissional. E 0s
professores de Educacdo Fisica na funcdo de colaboradores, vivem essas mesmas situagoes,
sendo muitas vezes, para seus alunos e alunas um psicélogo, enfermeiro, amigo, implicando as

vezes na perda de sua especificidade docente. Como afirma Oliveira (2003),

O professor, diante das variadas funcbGes que a escola publica assume, tem de
desempenhar papéis que estdo para além de sua formacdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar as fungdes de agente publico, assistente
social, enfermeiro, psicdlogo, entre outras. Tais exigéncias contribuem para um
sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de identidade profissional, da
constatacao de que ensinar as vezes ndo € o mais importante (2003, p. 33).

Considerando as mesmas razdes — citadas anteriormente para as escolhas dos nomes

ficticios dos professores orientadores — as escolhas dos nomes ficticios para os professores
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colaboradores, com o intuito também de preservar suas verdadeiras identidades - resolveu-se
mais uma vez homenagear com nomes de cantores e cantoras renomados/as no cenario nacional
e regional paraense, identificando-os com os seguintes nomes: Fafa de Belém, Gal Costa,
Alcione (Marron) e Nilson Chaves.

A tabela 5 a seguir, mostra o perfil dos docentes entrevistados.

Tabela 5 - Perfil dos Professores Colaboradores entrevistados.

Tempo

Ano Ano atuacao
Nome IES Formacio Pé -
Graduacao s Pos - Educacao
. Graduacio L .

Graduacio Basica

FAFA UEPA 1988 Mestrado 2015 27 anos
GAL UEPA 1988 Especializacao 2003 27 anos
ALCIONE UEPA 2000 Especializacio 2009 16 anos
NILSON UFPA 2013 - - 02 anos

Fonte: Martins, 2016.

A partir das informacGes apresentadas na tabela acima, podemos perceber que trés
docentes formaram-se pela mesma IES, a Universidade do Estado do Para (UEPA), e apenas
um formou-se pela Universidade Federal do Para (UFPA). A tabela também nos mostra que
duas docentes formaram-se na década de 1980, outros dois docentes nos anos 2000. Cabe
ressaltar que o docente Nilson estd em processo de formacdo em nivel de Mestrado. Isso
significa dizer que esses professores se encontram em diferentes estagios da carreira docente
no que diz respeito ao tempo de formado, o que ndo corresponde necessariamente ao tempo de
atuacdo na Educacéo Basica.

Pode-se dizer que ha diferencas significativas no que diz respeito a distancia entre o
aprendido na formagcdo inicial e a vivéncia na sala de aula e na vida na escola, ja que dois
docentes tém 27 (vinte e sete) anos de formados, uma com 16 (dezesseis) anos e outro apenas
02 (dois) anos de formado. Isso nos leva a refletir sobre a necessidade de definigéo de critérios
claros com relacdo a selegdo dos professores colaboradores, uma vez que segundo Benites et al
(2015, p. 103) “[...] ndo costuma haver critérios claros para a sele¢cdo de professores

colaboradores €, mesmo quando tais critérios existem, o preparo desses professores para receber
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os estagiarios tende a ocorrer de forma pouco sistematica”, o que costuma ocorrer é que eles
em geral costumam se valer de sua préopria experiéncia como estratégia de acolhimento.

Ao tratarmos do segundo eixo referente ao “Estagio Curricular Supervisionado”,
objetivamos compreender a partir dos professores colaboradores entrevistados, qual a
importancia do Estagio Supervisionado para a formacdo de futuros professores de Educacgéo
Fisica.

Em relacdo a esse eixo, destacamos 0s seguintes trechos das entrevistas realizadas com

os professores colaboradores:

[...] entdo o primeiro ponto é esse, vivenciar o cotidiano escolar, experimentar
essa vivéncia do contetdo tedrico na prética e enfrentar também as diferentes
metodologias de acordo com o professor que ele recebe, e realmente ter depois o
momento de troca, dessa vivéncia que ele traz, até 0 momento dele da regéncia que
ele realmente vai entrar no palco, entrar em cena e atuar com o aluno (FAFA,
2016, grifo nosso).

A importéncia é a vivéncia que esses académicos tem que ter na escola, é ter uma
préatica onde eles v8o observar, intervir, eles vdo mediar também; comegando pela
observacdo, eles precisam aprender esse contexto escolar, como a escola funciona,
ndo s6 no local, mas eles precisam conhecer quem é uma dire¢do, quem é uma
supervisao, como acontece esse trabalho pedagdgico dentro da escola, é onde eles vdo
realmente ter essa vivéncia da realidade, é onde eles vao conhecer, na verdade, esse
contexto escolar de como essa escola funciona, entdo é muito importante a institui¢do
esta oferecendo esta pratica a esses alunos, porque até entao, esses académicos eles
vem trazendo no seu curso a teoria, entdo é na pratica que eles vao fazer essa
interacdo, mediar, conhecer, fazer esse trabalho pedagdgico, conhecer esse
trabalho pedag6gico que é no chdo da escola, e diante disso também eles véo criar
uma identidade na formagao deles (GAL, 2016, grifo nosso).

Entdo eu acho uma disciplina essencialmente critica pra formacao desse curso, porque
é uma formac&o de professores e felizmente o curriculo ele consegue observar tanto
0 espaco escolar quanto o espago ndo escolar, mas o espago escolar ele tem como
obrigacao fazer o contato com essa realidade, e é uma realidade que ela se dé de
uma forma imediata, o espaco escolar é um dos mais amplos, mais amplas
possibilidades de atuacéo profissional, e é imprescindivel que vocé conhega que
I6cus de trabalho é esse? Que sujeitos fazem parte desse universo? Que outros
personagens atuam dentro daquele espago? Que é um espaco de trabalho, um
espaco de aprendizado, eu acho importantissimo essa relacdo pra formagdo de
professores (NILSON, 2016, grifo nosso).

Através dos trechos das entrevistas acima percebemos o reconhecimento da
importancia do Estagio Supervisionado para a formacdo de futuros professores de Educacgéo
Fisica, tendo como principio o aluno estagiario vivenciar o cotidiano escolar, experimentar, de
maneira pratica os conteddos, as diferentes metodologias apresentadas pelos professores
colaboradores, realizando a observacdo, mediacdo e intervengdo durante as aulas,
compreendendo que esse espago escolar € um dos mais amplos, € o que mais oferece
possibilidades de atuacdo profissional.

Segundo Pimenta e Lima (2012) a finalidade do Estagio é proporcionar ao aluno

estagiario uma aproximacdo a realidade na qual atuard como docente, essa aproximacao
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somente tera sentido quando houver um efetivo envolvimento dos alunos estagiarios com o
I6cus de Estégio.

Neste sentido, a fala da docente Fafa ao dizer que “[...] o momento dele da regéncia
que ele realmente vai entrar no palco, entrar em cena e atuar com o aluno”, traz a questdo dos
conhecimentos apreendidos pelos alunos estagirios na universidade, e que ao se depararem
com o espaco de atuagdo de Estagio, materializam esses conhecimentos na realizagéo de suas
aulas, ou atividade de regéncia.

Sobre essa gquestao, Zabalza (2014) apresenta que “O papel fundamental do periodo
de estagio é que os estudantes possam confrontar o que aprenderam nas aulas universitarias
com a experiéncia que estdo vivendo. Mas ndo é s6 isso. Também devem confrontar a
experiéncia vivida com a teoria” (p. 118).

A docente Gal entende o Estagio como fundamental para a aproximacao entre teoria e
pratica, alegando que os discentes trazem ao longo do curso os conhecimentos tedricos, e que
é na acdo pratica que irdo utilizar tais conhecimentos através de seu trabalho pedagdgico.
Porém, as autoras Pimenta e Lima (2012), mostram que o Estagio possui um carater

diferenciado em relacéo ao entendimento da professora,

Ao contrario ndo é uma atividade pratica, mas tedrica, instrumentalizadora da praxis
docente, entendida esta como atividade de transformacédo da realidade. Nesse sentido,
0 estagio curricular é atividade teérica de conhecimento, fundamentagéo, diadlogo e
intervencdo na realidade, esta, sim, objeto da praxis (p. 45).

Sobre essa relacao entre teoria e pratica Vazquez (1977) aponta que,

A atividade pratica que hoje é fonte da teoria exige, a seu turno, uma pratica que ainda
ndo existe e, desse modo, a teoria (projeto de uma préatica inexistente determina a
prética real e efetiva. Por outro lado, a teoria que ainda ndo est posta em relagdo com
a pratica, porque de certa maneira se adianta a ela, pode ter essa vinculagdo
posteriormente (p. 233).

O autor faz referéncia a histéria humana a qual é constituida por acdes praticas que sdo
determinadas a partir de teorias que formam o conjunto do proprio saber/conhecimento
humano, e as atividades praticas do homem, conhecidas como praxis, é na verdade a projecéo
de teorias materializadas em suas acOes praticas, tendo seu lado tedrico e seu lado pratico
ocorridas na mesma acao, ndo de maneira isolada, mas simultaneas.

O docente Nilson mostrou que os curriculos de formacdo de professores possibilitam
a vivéncia atraves do Estagio tanto no espacgo escolar, quanto no nao escolar, mas enfatizou em
sua fala que “mas o espago escolar ele tem como obriga¢dao de fazer o contato com essa

realidade”, ou seja, destacou a importancia e obrigacao do espaco escolar na formagao do aluno
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estagiario, diminuindo a obrigatoriedade de outros espacos de atuacdo profissional serem
também importantes para a formacéo docente.

Outra indagacdo direcionada aos docentes foi se atuavam em outras instituicbes de
ensino e a quanto tempo ja atuavam no Ensino Fundamental, e para tentarmos compreender a
atual condicdes de trabalho e o processo de instrumentalizagdo dos alunos escolares durante as
aulas de Educacdo Fisica na escola.

NAo atuo em outra instituicio, so na Escola de Aplicagio, ha 27 anos (FAFA, 2016).

Na Educacdo Basica, ndo! Atuo somente aqui nessa escola, mas no ensino superior ja
atuei em instituicdes publicas e privadas, e continuo atuando em duas instituicdes
privadas. Ja atuo na Educacdo Bésica ha 27 anos, com a Educacédo Fisica no Ensino
Fundamental (GAL, 2016).

Eu trabalho s6 em duas escolas hoje, mas ja cheguei a trabalhar em trés escolas ao
mesmo tempo, mas hoje eu trabalho com Fundamental, eu trabalho desde que eu me
formei ha 16 anos, eu sempre trabalhei com Fundamental (ALCIONE, 2016).

Bom! Eu ndo trabalho em outra institui¢do, eu td na escola, eu vim de uma outra
experiéncia do interior, mas assim que eu ingressei na escola eu ndo tive motivacéo
ou necessidade de partir para outro espaco de trabalho. Eu t6 uns 02 anos trabalhando
no Ensino Fundamental, eu ndo deixei de atuar em nenhum momento (NILSON,
2016).

Os docentes Fafa e Nilson relataram que atuam somente na EAUFPA, e possuem,
respectivamente, 27 (vinte e sete) e 02 (dois) anos de atuacdo no Ensino Fundamental.
Percebemos entdo uma grande diferenca no tempo de atuacdo e, logo, de experiéncia
profissional em suas atuacdes, comparado as atuacOes e experiéncias dos outros docentes, ja
que a questdo é a Dedicacdo Exclusiva®® (DE) nessa instituicdo, o que sem duvida representa
um diferencial em relacdo a outros docentes que atuam na Educacdo Basica. Trata-se de um
fator de grande relevancia na atuacdo profissional docente, devido suas atividades se
concentrarem em apenas um Unico espaco, sendo determinante na elaboragdo e aplicabilidade
de seus conteudos e sistematizacdo de suas atividades, pois ndo € necessario que os docentes se
desloquem para outra instituicdo de ensino para ministrar suas aulas, ou para complementar sua
carga-horaria de trabalho, evitando assim, contratempos e atrasos, reduzindo os desgastes
fisicos e emocionais que outros docentes da Educacdo Béasica costumam ter.

Essa situagdo é completamente diferente dos relatos apresentados pelas docentes Gal
e Alcione, as quais ambas sdo vinculadas a SEDUC/PA. Gal ja atua no Ensino Fundamental ha

27 (vinte e sete) anos, e possui vinculos profissionais na Educagdo Basica e na Educacéo

43 A Dedicagdo Exclusiva é entendida como o regime de trabalho no qual o docente tem a obrigatoriedade de
prestar 40 (quarenta) horas semanais de trabalho em dois turnos diarios completos, com impedimento do exercicio
de outra atividade remunerada, publica ou privada” (BRASIL, 1987).
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Superior, sendo que na Educacdo Basica trabalha somente em uma Unica escola, e na Educacéo
Superior atua em duas instituigdes privadas.

Sobre essa questdo da atuacdo de professores no ensino privado, Dal Rosso (2008)
compreende que na rede privada de ensino ocorre normalmente o aumento de turmas, o que
acarreta em mais horas de trabalho dentro e fora da sala de aula, pois h& a necessidade de
preparacdo das aulas, correcdo de trabalhos e provas, orientagdes de alunos, elaboracdes de
trabalhos académicos, participacdo e organizagdo em eventos académicos etc.

Dessa forma, podemos inferir que a docente Gal possui uma demanda de trabalho
excessiva, nos dois niveis de ensino, tendo seus horarios de atuagdo profissional bem
fragmentados, moldados pela flexibilidade de horérios. A esse respeito Dal Rosso (2008)

novamente apresenta que,

O trabalho na rede privada de ensino é completamente moldado pela flexibilidade de
horérios. Alias, podemos dizer que o trabalho de professor é o exemplo tipico disso.
Primeiro, porque o contrato de trabalho feito na rede privada é sempre por nimero de
horas a lecionar e ndo por periodos fixos de vinte, trinta ou quarenta horas. Em
segundo lugar, porque essas horas ndo precisam ser sequenciais, podendo variar por
dias da semana, periodo diurno e noturno, semestre etc (p. 179).

A docente Alcione atua no Ensino Fundamental ha 16 (dezesseis) anos, e atualmente
trabalha em duas escolas, mas ja teve de trabalhar, simultaneamente, em trés escolas. Tal
situacdo profissional vivida pela docente Alcione € tdo exaustiva quanto a da docente Gal, pois,
consequentemente, deve ter a necessidade de deslocar-se mais entre seus locais de trabalho, e
possuir mais turmas, mais alunos, mais trabalhos e provas para elaborar e corrigir. “Sao formas
de pelos quais o trabalho € tornado mais intenso: alongamento das jornadas; acumulo de
atividades; polivaléncia, versatilidade e flexibilidade; ritmo e velocidade; e gestdo por
resultados” (DAL ROSSO, 2008, p. 108). Tendo a flexibilizagdo de seus horarios, além de
intensificar sua jornada de trabalho, apresentando, talvez, dificuldades na sistematizacdo dos
conteudos, gerando uma precaria instrumentalizacdo aos seus alunos.

Mais uma vez recorremos a Dal Rosso, pois 0 autor mostra que a fragmentacao pode
aumentar a intensidade do trabalho ao dizer que “[...] se um professor fosse lecionar seis horas
por dia, em sequéncia, as ultimas aulas seriam certamente afetadas por menor rendimento por
parte do professor, devido a exaustao” (2008, p. 77).

Essas falas nos fazem inferir, que pelas condi¢Ges objetivas de carater pessoal e
profissional, as docentes, Gal e Alcione, sentem a necessidade de ocupar varias frentes de
trabalho, atuando em mais de uma, ou duas instituicdes de ensino, seja na Educacdo Basica ou

Educacgéo Superior, e tal situagdo, evidencia um desgaste fisico e emocional na efetivacdo de
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suas atividades docentes, pois ndo possuem um Unico espaco de atuagdo profissional. Tal
situacdo pode contribuir para que nem sempre possa haver a desejavel interagdo com os alunos
estagiarios que esses professores colaboradores recebem em suas turmas.

Os docentes também foram indagados a respeito de suas possiveis dificuldades na
ministracdo dos contetdos selecionados.

Vejamos a seguir alguns trechos de suas falas:

Bem, as dificuldades que a gente tem depende até do contetido, porque a gente

enfrenta até hoje, desde que eu entrei na escola, a questdo da danca, a questdo do
género, a participacdo na danca [...] (FAFA, 2016, grifo nosso).

Nao! Eu néo sinto dificuldade em ministrar conteddos, eu acho assim que devido
ao tempo. Eu senti j& bastante, mas depois pelos meus estudos, pela minha formagao,
pelo meu estudo mesmo, na verdade eu fui minimizando essa dificuldade (GAL, 2016,
grifo nosso).

N&o! E assim, dificuldades a gente tem sempre, mas assim, eles sdo alunos que
participam bastante, a gente consegue ter a participacdo deles, quase que assim,
posso te dizer de 90%, ndo é 100%, mas 90% eles participam, participam
ativamente das atividades, sendo que, como eu falei pra vocé, as nossas aulas elas sao
dois horarios seguidos, entdo um horéario é definido somente pro contetdo que eu
quero ministrar, e o outro horario eu deixo livre pra eles participarem da maneira que
eles querem, da parte recreativa, entendeu? (ALCIONE, 2016, grifo nosso).

Do trabalho com o conteddo eu ja senti dificuldades pelos limites da
infraestrutura, as vezes vocé ndo tem a bola niimero certo, as vezes vocé ndo tem
cartolina, as vezes vocé ndo tem cola branca, acontece muito, porque,
principalmente nas séries iniciais, eu trabalho muito com outros elementos que néo
sdo cléssicos da Educacéo Fisica (NILSON, 2016, grifo nosso).

Os relatos acima, em sua maioria, demonstram que entre o0s docentes hd o
enfrentamento de diferentes dificuldades na ministracdo dos contetdos durante as aulas, pois
depende, especificamente, do contetido a ser trabalhado.

Para o docente Nilson sua dificuldade foi a partir da propria infraestrutura, no que
tange aos materiais apropriados para a realizacao de suas aulas, pois como nem sempre utiliza
os “elementos classicos” da Educacao Fisica (os quais imaginamos ser a bola, a corda, os arcos,
cones ou estafetas etc), a instituicdo de ensino ndo dispunha dos elementos “nao classicos”,
como por exemplo, cartolina e cola branca, dificultando a materializagdo de suas atividades.

A docente Gal nos aponta para uma questdo interessante, o tempo de atuacdo docente.
Ela relata que atualmente ndo sente dificuldades, mas que ja sentiu, e que devido suas formagdes
continuadas, pelo tempo de estudo, e claro, pelo tempo de atuacdo profissional, essas
dificuldades ao longo de sua trajetoria docente, foram sendo diminuidas.

Essa fala nos remete a pensarmos que a docéncia € constituida por um conjunto de

saberes adquiridos durante a fase de formacéo inicial e a partir das experiéncias profissionais
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ao longo da vida, as quais sdo necessérias para o desempenho de suas atividades docentes.
Nesse sentido Dias (2009) demonstra que,

Os saberes da experiéncia ndo iniciam nem terminam na formagéo inicial [...], 0s
professores conquistam a performance profissional com base também em suas
experiéncias escolares, iniciadas mesmo antes de sua formacdo especifica. Em
conjunto com outras fontes de conhecimento, o saber oriundo da experiéncia assume
um papel relevante na formacéo do professor (p. 353).

A docente Fafa relata que enfrenta uma grande dificuldade com a ministracdo do
contetdo danca desde quando entrou na institui¢do, devido envolver a questdo de género, ha
uma resisténcia de participacdo no envolvimento com este conteudo.

Cabe ressaltarmos que a danca é uma expressdo representativa de diversos aspectos da
vida humana, podendo ser considerada como uma linguagem social, permitindo a transmissédo
de sentimentos, emocdes, afetividade nas esferas da religiosidade, do trabalho, dos costumes,
habitos, da saude, da guerra etc (COLETIVO DE AUTORES, 2012).

Mesmo com o entendimento de que a danca € uma linguagem social da vida humana,
com diversos aspectos emotivos, afetivos e religiosos, e que qualquer sujeito historico,
independente do género, pode participar, ha uma grande resisténcia desse contetdo por parte
do género masculino nas aulas de Educacdo Fisica escolar, pois possuem uma concepcao
preconceituosa e machista sobre tal contetdo escolar, alegando que danga ¢ “coisa de menina”,
e muitos alunos do género masculino sofrem essa influéncia preconceituosa vindo de seus
préprios pais.

A esse respeito Marques (2007) vem nos dizer que ndo sdo poucos os pais do género
masculino, e seus proprios filhos (alunos) que ainda consideram danga “coisa de menina”, e faz
uma reflexdo de como € que pode existir esse pensamento em nosso pais considerando a
quantidade de grupos de danca, de varios ritmos e estilos, como por exemplo, o Olodum, que
durante o carnaval da Bahia apresenta-se majoritariamente com homens; nas dancas de sal&o;
nas inimeras dancas de rua; nas rodas de capoeira etc., dentre outras manifestacbes que
ressaltam a identidade cultural do homem brasileiro.

A docente Alcione relata que as dificuldades sempre existem, mas como a maioria de
seus alunos participam das aulas, diz ndo sentir dificuldades. Através dessa fala, percebemos
que o enfretamento ou a existéncia de dificuldades durante suas aulas néo se trata apenas com
a questdo de contetdos selecionados, como os demais docentes, mas envolve aspectos
relacionados em como atrair o aluno para participar da aula, o que permite obter o controle da

sala de aula, do espaco onde as atividades de ensino se desenvolvem ja que a mesma atua com
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perfis diferenciados de alunos, o que exige diversificacdo de estratégias de ensino, ou seja, para
essa docente, o desafio esta em se obter a participacdo dos estudantes durante as aulas.
Outro aspecto considerado como relevante diz respeito a relacdo entre o professor

colaborador e o professor orientador. Vejamos alguns trechos das respostas.

Eu tive assim, momento de receber 17 estagiarios na minha turma, eram 17 da Escola
de Teatro e Danca da UFPA, 6timos! Eles trouxeram uma vivéncia, eram todos
bailarinos, maravilhosos, chegaram na época da danca, contribuiram bastante, mas
eles estavam assim, sozinhos, e eles me perguntavam o que eles tinham que fazer,
e eu falei: “mas cadé o professor de vocés? (FAFA, 2016, grifo nosso).

Eu, na minha opinido, acho super necessario e importante que esse professor tenha
uma relagdo maior com o professor da escola de Estagio, ele precisa ter [...] (GAL,
2016).

[...] porque eu ja tive varios estagiarios aqui, de outras institui¢cdes, ndo da Federal,
normalmente das instituicdes privadas, que chegavam aqui, professora, oh! Tém um
grupo de estagiarios, é fulano, cicrano... Acabava o Estagio, eu ndo via mais nem o
supervisor, juro pra vocé! (ALCIONE, 2016, grifo nosso).

Ocorreu também de eu ndo encontrar o colega por mais de um més, os estagiarios
vinham semanalmente e eu ndo encontrava o colega (NILSON, 2016).

E ressaltado pela docente Gal a necessidade e importancia desse professor orientador
possuir uma relacdo mais proximal com os professores colaboradores. J& 0s demais
depoimentos sdo bastante reveladores, pois indicam a auséncia dos professores orientadores no
acompanhamento das atividades curriculares de Estagio na escola.

A docente Fafa ressalta que 0s 17 (dezessete) estagiarios que a acompanharam em uma
atividade de Estéagio, estavam sozinhos, sem a presenca do professor orientador. Entendemos
que para ocorrer uma aproximacao efetiva da realidade dos alunos estagiarios com o I6cus de
Estagio, bem como, uma melhor instrumentalizacdo dos conhecimentos referentes a essa
disciplina, € necessario um maior envolvimento e intencionalidade dos professores orientadores
nesse processo, procedendo de maneira coletiva, junto aos alunos e aos professores
colaboradores (PIMENTA; LIMA, 2012).

Os docentes Alcione e Nilson, ratificam a auséncia do professor orientador nas
atividades de supervisdo do Estagio, seja durante o processo de realizacdo da disciplina, ou
mesmo ao final do Estagio, ndo apresentando um feedback, nenhum retorno das atividades
desenvolvidas durante os acompanhamentos.

Assim, Almeida e Pimenta (2014) entendem o Estagio como um campo de
conhecimento, envolvendo estudos, analises, problematizacdes e possiveis solucbes para o
processo ensino e aprendizagem, reestruturando significativamente o trabalho docente e suas

praticas pedagogicas, cabendo uma mediag&o entre,
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Os professores formadores, 0s estudantes em curso e os professores das escolas. Em
sua realizagdo, esses sujeitos se colocam atentos aos nexos e as relagGes que se
estabelecem e a partir dos quais poderdo realizar as articulacbes pedagdgicas e
perceber as possibilidades de se realizar pesquisas entre eles, tendo os problemas da
escola como fendmenos a serem analisados, compreendidos e mesmo superados (p.
29).

A docente Fafa reforca a ideia de que deveria ocorrer uma parceria, uma troca de
conhecimentos entre os dois professores, e que o professor orientador fosse mais atuante na
escola durante a realizacdo do Estégio, e ainda ressalta que sdo poucos os professores que
realmente fazem a supervisdo dos alunos estagiarios, e que as auséncias nos acompanhamentos,
de maneira geral, sdo de professores vinculados a varias instituicdes publicas. Vejamos a seguir

a fala da docente.

[...] entdo o que eu mais gostaria que houvesse nessa parceria, que deveria ser
essa parceria de troca mesmo de conhecimento, de vivéncia, e de questionamento,
gue essa presencga do professor da faculdade fosse mais atuante aqui na escola,
eu vejo muito eles virem sozinhos, caminharem sozinhos, entdo a parceria para gente
é sempre boa, gostaria que fosse melhor, 0s que vem a gente trabalha assim, conversa
sobre os conteldos, as vertentes que a gente utiliza, sobre como € feito a questao do
material, se é bem adequado para o0 aluno, se tem quantidade, se é um trabalho com
sucata, se é material usado, entdo tudo isso ele conhece todinha a estrutura, mas eu
acho que tinha que ser mais presente, isso de maneira geral, seja da UEPA, da
UFPA, de Castanhal, de qualquer lugar, sdo poucos os professores realmente
responsavel pelo estagiario na faculdade que vem para o campo de Estagio
(FAFA, 2016, grifo nosso).

Cabe neste momento fazermos uma mediacéo das falas dos professores colaboradores
a respeito da atuacdo dos professores orientadores, pois segundo os proprios relatos acima
descritos, percebemos uma insatisfacdo dos docentes da Educacdo Béasica no que tange aos
acompanhamentos dos alunos estagiarios por parte dos docentes da Educacao Superior, 0s quais
ndo fazem a devida supervisdo nos espacos de Estagio.

E necessariamente importante destacar que assim como os docentes da Educacdo
Bésica sentem dificuldades no desenvolvimento de seu trabalho, os docentes da Educacdo
Superior também tém inimeras situacdes dificeis, especificamente ao tratarmos do Estagio
Supervisionado, como por exemplo, a auséncia de uma Coordenacdo de Estagio acarreta mais
trabalho administrativo sob o professor orientador; a grande quantidade de escolas que devem
ser supervisionadas ao longo do semestre letivo, gerando contratempos nos deslocamentos dos
docentes; a logistica desse mesmo deslocamento, se de transporte publico (6nibus) ou particular
(moto, carro), ocasionando 6nus a estes professores; em alguns casos, a abdicacdo de parte de
Seu recesso para antecipar a logistica da disciplina, buscando e selecionando espagos de

realizacdo do Estagio antes mesmo do inicio das atividades da disciplina; além do que, ha de
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considerar o perfil do docente para atuar com tal disciplina, o qual muitas vezes ndo se enquadra
com a dindmica do Estagio Supervisionado.

Ao tratarmos do terceiro eixo referente a “Organizacédo do Trabalho Pedagogico”,
objetivamos compreender a partir das falas dos docentes entrevistados, como ocorre a
organizacao didatico-pedagdgica no trabalho docente ao ministrar a disciplina Educagéo Fisica
no Ensino Fundamental? Quais os conteddos selecionados? Metodologias utilizadas? Quais
seus objetivos? E como se da o processo avaliativo do discentes?

Referente a esse eixo, 0 primeiro questionamento realizado aos docentes, com o intuito
de apreendermos o entendimento por Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (OTP), e quais 0

sujeitos envolvidos nesse processo. Vejamos, entéo, os relatos dos docentes.

Bom, a organizacgdo que a gente faz aqui, e 0 que esta dando resultado, é isso, eu nédo
planejo sozinha, nem planejo s6 com a minha equipe de Educac¢do Fisica, eu
planejo com a Coordenagdo Pedagdgica, que ela tem uma estrutura de um
Pedagogo, uma Psicéloga, uma Assistente Social, das Técnicas de Educagdo Inclusiva
e dos Professores da sala, entdo eu acho que o planejamento é esse, tem que ser
esse coletivo, se ele ndo for esse coletivo sai furado (FAFA, 2016, grifo nosso).

Bem, a organizagéo do trabalho pedagdgico vamos supor que seja todo o contexto
escolar, € um planejamento escolar, por exemplo, a Educacdo Fisica é uma disciplina
obrigatoria do curriculo e faz parte de uma escola, entdo ela tem que seguir um
planejamento pedagdgico, de como vocé vai trabalhar pedagogicamente, como vocé
vai se planejar, por exemplo, anualmente dentro da escola nos temos varias atividades,
vamos supor pascoa, natal, carnaval, de que forma a Educacéo Fisica vai estar nesse
contexto? De que forma nos da Educagdo Fisica estaremos trabalhando? Ou so, ou
juntamente com todo o contexto escolar? (GAL, 2016, grifo nosso).

Destacamos as falas das docentes Fafa e Gal, as quais ressaltaram que é um trabalho
que envolve todo o contexto escolar, elaborado e realizado por um coletivo, com o
envolvimento direto da Coordenacdo Pedagdgica (Técnicos, Psicdlogos, Assistentes Sociais
etc), dos demais professores, e evidentemente, dos professores de Educacéo Fisica, participando
ativamente das atividades e no planejamento pedagdgico da escola.

Podemos inferir a partir das falas das docentes, que ambas possuem um entendimento
sobre OTP de carater interdisciplinar, com a participacdo de varios profissionais e suas
respectivas areas de conhecimento, e que cada area tém uma contribuicdo de extrema
importancia para com 0s assuntos educacionais. A esse respeito, Freitas (2012, p. 91) apresenta
que “[...] a questdo da interdisciplinaridade ¢, portanto, uma tematica fundamental para a
conceituacdo da ciéncia pedagogica e para a mudanca da forma como se da a producao do
conhecimento no interior das faculdades de Educacao”.

Desta forma, a interdisciplinaridade deve ser entendida como uma acdo entre

disciplinas, ou areas do conhecimento a qual,
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Devera envolver pesquisa com pedagogos, especialistas em varias disciplinas que
servem de referéncia a pedagogia (sociologia, filosofia, psicologia entre outras) e
metoddlogos, preocupados em desenvolver o ensino de contetdos especificos
(quimica, fisica, matematica entre outros). Para tanto, sera preciso ganhar maior
compreensdo sobre o papel destes varios profissionais, trabalhando
interdisciplinarmente (FREITAS, 2012, p. 92).

Goulart (2007) vem nos contemplar dizendo que todos que compdem a comunidade

escolar precisam desenvolver habilidades que lhes permita a OTP e que,

Todos podem agir para que o trabalho pedagégico de ensinar e aprender aconteca;
todos se beneficiam dele e se comprometem com ele. Dessa forma, a partir da
definicdo de objetivos a ser alcangados na série, ou no ano, ou no ciclo escolar,
estabelecem-se rotinas de atividades a ser realizadas; definem-se os materiais
necessarios; e atitudes a ser desenvolvidas para 0 bom andamento dos processos de
ensino-aprendizagem (p. 89).

Ainda sobre a mesma questdo, em relacdo aos sujeitos participes desse processo, 0S

quatro docentes relataram o seguinte:

[...] sdo os docentes, realmente no contetido sao os docentes, de maneira geral, 0s
técnicos da coordenacéo pedagdgica, os técnicos da Educagdo Inclusiva, e da
psicologia e tudo, mas o aluno ele ndo vai estar presente nesse momento, ele vem
através do nosso relato, mas na elaboracdo ele ndo participa, ndo h4 um representante
do conselho escolar, isso tem ja nos niveis maiores, mas na educagdo do Fundamental
ndo, € montado mesmo pelo corpo disciplinar que esta na orientacdo do trabalho
pedagdgico (FAFA, 2016, grifo nosso).

Dentro da escola nds temos uma direcdo, temos uma equipe pedagégica, temos
orientacdo, temos Assistentes Sociais, temos psic6logos, temos professores, nesse
contexto ai os professores de Educacdo Fisica, temos programas que também
temos na escola, Programa Mais Educacdo, Segundo Tempo, que € uma atividade da
Educacéo Fisica, que faz parte também e que nds estamos auxiliando também nesse
contexto, mas o contexto de uma escola € isso, uma gestdo, direcdo, uma equipe
pedagdgica e nés professores de Educacdo Fisica assim como outros professores
também fazem parte de todo esse contexto escolar (GAL, 2016, grifo nosso).

[...] entdo, os pais sdo sujeitos desse processo, a comunidade é sujeito desse
processo, 0 corpo técnico que é a parte pedagdgica, a parte da coordenagao € um
sujeito importantissimo, tdo quanto o porteiro que recebe as criangas ele é um
sujeito importante nesse processo, porque ele esta diariamente tendo contato com o
comportamento, com a linguagem, com os valores dessa crianga, na hora de receber,
de resguardar, na hora de entregar ao familiar, e 0 corpo docente, os professores
(NILSON, 20186, grifo nosso).

E a equipe de Educagcéo Fisica e os alunos! Assim, o grupo de Educacéo Fisica, ele
pouco se envolve na parte da Coordenacdo e tudo porque a experiéncia, eles sdo mais
focados nos professores de sala de aula, tanto que a gente fica aqui pra baixo, as vezes
a gente ta dando aula, a Direcdo e a Coordenagdo nem sabe que a gente ta na escola,
porque as vezes a gente ndo sobe, ndo da tempo, entdo é assim, é mais a equipe de
Educacéo Fisica mesmo e os alunos (ALCIONE, 2016, grifo nosso).

Podemos perceber que a maioria dos docentes, Fafa, Gal e Nilson, em suas falas,
trouxeram um carater coletivo, apontando a participacdo de varios profissionais, como por

exemplo, a Coordenacdo Pedagogica, Psicdlogos, Assistentes Sociais e 0s Professores.
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Neste sentido, recorremos mais uma vez a Freitas (2012, p. 94) para enfatizarmos
nosso entendimento de que os conhecimentos ensinados e transmitidos na OTP ocorrem no
nivel do trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula, na relagéo direta entre professor
e aluno; e no trabalho pedag6gico organizacdo e realizado de maneira global na escola, que
este Ultimo em nosso entendimento envolve outros sujeitos além de professores e alunos, como
0s pais, equipe de apoio, técnicos e direcdo, ou seja, a comunidade escolar de modo geral,
sendo contemplados tal participacéo a partir do projeto pedagdgico da instituicdo de ensino.

Porém, o relato da docente Fafa, expe que apenas 0s técnicos e os professores fazem
parte do processo, enfatizando que os alunos ndo estdo inseridos em tal contexto. A docente
Gal, ndo faz nenhuma referéncia a participacdo dos alunos nesse processo, mas ressalta a
participacdo direta da direcao escolar, dos técnicos pedagdgicos e dos professores. Através de
tais relatos podemos inferir que o aluno ndo € considerado um sujeito participante, ativo nas
decisbes do processo ensino aprendizagem, devido ser apresentado apenas como um
“personagem” que apenas se detém a receber e trabalhar com os conhecimentos ja previamente
elaborados e sistematizados pelos outros sujeitos (professores, técnicos, gestores etc).

O docente Nilson, em sua fala, de maneira implicita, indica a participagdo dos alunos
ao dizer que: “[...] tdo quanto o porteiro que recebe as criangas ele é um sujeito importante nesse
processo, porque ele esta diariamente tendo contato com o comportamento, com a linguagem,
com os valores dessa crianga”. Enquanto que a docente Alcione de maneira explicita, aponta a
participacdo dos alunos nesse processo de ensino e aprendizagem, mas apenas com 0S
professores de Educacdo Fisica, desconsiderando o coletivo de profissionais que devem compor
sua realidade escolar.

A respeito dessa questdo, Frizzo (2008) nos esclarece que o processo de trabalho
pedagdgico possui uma nocdo ampliada do trabalho produzido pelo professor no contexto
escolar, e de suas possibilidades de articulagdo entre a macroestrutura scio-politica e cotidiana
da docéncia nos espacgos escolares, ou seja, compreendemos que essa macroestrutura socio
politica elucidada pelo autor refere-se a sociedade como um todo, seus sujeitos, suas agdes
politicas, econémicas e culturais, entrelacadas entre si e articuladas com as a¢des docentes, que
ao nosso ver se relaciona diretamente com os demais sujeitos que estruturam e compdem a
sociedade e o espaco escolar.

O mesmo autor ainda ressalta que,

A escola, por exemplo, ao fragmentar seu trabalho, parece ndo sé forjar a separacéo
destes conceitos, mas também produzir uma distancia surreal entre eles, levando a
frustracdo o trabalho de professores e estudantes que desejam e/ou precisam
emancipar sua atuacdo pedagdgica. A reflexdo sobre essas questdes pode suscitar a
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revisdo de conceitos que sdo eixos de sustentacdo do trabalho pedagdgico (FR1ZZO,
2008, p. 210).

Dessa maneira, entendemos o posicionamento do autor sobre as acGes envolvendo o
trabalho pedagogico, o qual é determinante para 0 sucesso ou insucesso de professores e alunos
no processo de ensino e aprendizagem, e corroboramos com a compreensao de que No processo
de ensino e aprendizagem ndo existem somente dois sujeitos, o aluno e o professor, pelo
contrério, h& toda uma estrutura e sistematica de profissionais nos espacos pedagogicos (que é
qualquer espaco propicio e possivel de ocorrer o ato educativo), envolvidos direta ou
indiretamente na elaboracéo e execucao das atividades desenvolvidas no trabalho pedagdgico.

Em relacdo ao planejamento e a organizagdo das aulas no Ensino Fundamental e seus

objetivos. Os entrevistados assim expressaram seus entendimentos sobre a questéo.

Nos fazemos assim, Somos uma equipe, no comego éramos 27, foram reduzindo, hoje
em dia nds somos 12 mais ou menos, entdo nds temos uma coordenagdo de Educacdo
Fisica (FAFA, 2016).

O planejamento na escola, a gente faz um planejamento, todos os professores de
Educacdo Fisica por niveis, no caso, eu e outras professoras trabalhamos com o
Fundamental, entdo a gente faz um planejamento anual e dali a agente vai tirando os
contelidos a serem ministrados (ALCIONE, 2016).

Através das falas das docentes Fafa e Alcione, percebemos que o planejamento é
realizado de maneira coletiva, com o envolvimento de professores e Coordenacdo. A docente
Fafa relatou sobre a existéncia de uma Coordenac¢do de Educacdo Fisica e que os professores
de Educacdo Fisica se relnem para organizar seus planejamentos em conjunto com as
orientacdes da Coordenacdo. A docente Alcione, de maneira implicita, declarou que o
planejamento € realizado apenas entre os professores de Educacdo Fisica, sem a participacdo
da Coordenacdo da escola, e que em cada nivel de ensino ha especificamente os professores de
Educacao Fisica responsaveis.

Desse modo, evidenciamos uma nitida diferenca entre a organizacdo e planejamento
da disciplina Educacdo Fisica. Podemos inferir que por se tratar de instituicbes de ensino em
esferas administrativas diferentes, Federal e Estadual, logo, com uma organizagdo interna
institucional diferente, hd uma maior exigéncia na organizagdo do planejamento do trabalho
pedagdgico das docentes.

Sobre 0s objetivos tracados para o direcionamento das atividades da disciplina
Educacao Fisica, destacamos a seguir o relato da docente Fafé.

O objetivo sempre daqui da escola, de maneira geral, é fazer com que a gente nédo
imponha o contetido mas fazer com que a gente pegue essa experiéncia do aluno,
o0 aluno participa com aquilo que ele tem, com a vivéncia dele, e a partir dai a
gente trabalha, desenvolve o conteddo junto com o aluno, possibilitando a
liberdade de criacdo, a liberdade de criticidade e sempre buscando a formag&o destes
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cidadaos de maneira geral, buscando tematicas que de acordo com a idade fagam com
que ele pense, ndo so ele como aluno, mas ele aluno nesta comunidade que ele esta
vivendo (FAFA, 2016, grifo nosso).

Compreendemos que a docente tem como objetivo incluir os alunos na realizagéo de
suas atividades, colocando-os como sujeitos participantes do processo ensino e aprendizagem,
levado em consideracdo os conhecimentos ja apreendidos pelos alunos, sem imposicéo,
direcionando aos alunos uma formacéo critica, promovendo a problematizacédo da sociedade,
conectando com a prépria realidade da comunidade em que os alunos vivem.

Sobre a questdo da selecdo dos conteldos a serem trabalhados pelos docentes. Tal
indagacdo se fez presente, pois consideramos de extrema relevancia a organizacao didatico-
pedagdgica dos contetudos a serem ministrados nas aulas de Educacéo Fisica, suas concepgoes
cientificas, seu carater emancipador para o sujeito social que o pratica, suas sequéncias e
continuidades pedagogicas, pois como nos esclarece o Coletivo de Autores (2012, p. 85) “[...]os
conteddos selecionados, organizados e sistematizados devem promover uma concepcao
cientifica de mundo, a formacéo de interesse e a manifestacdo de possibilidades e aptidGes para

conhecer a natureza ¢ a sociedade”. Assim, obtivemos os seguintes relatos:

Essa selecéo de conteddo vai depender daquela turma que a gente recebeu, por
exemplo, esse ano eu recebi turmas com maior nimero de criangas autistas, dois por
turma, no maximo, e reduz o namero de alunos [...] (FAFA, 2016, grifo nosso).

E um planejamento, e esses contetidos sdo trabalhados de acordo com o nivel de
escolaridade mesmo, ndo pela faixa etaria, mas o nivel de escolaridade (GAL, 2016).

Os contelidos sdo aqueles que a gente ja tem é desporto, trabalha um pouquinho do
voblei, um pouquinho do basquete e o handebol (ALCIONE, 2016).

[...] o nivel de ensino, a faixa etaria, e a partir da faixa-etaria eu vou conseguir
refletir sobre a complexidade do contetido, pra mim conseguir ver se vai ser
qualitativo ou ndo a aproximacao do mesmo, a partir disso eu parto do principio da
relevancia do mesmo, porque eu posso trabalhar a mesma unidade, dentro do mesmo
conteido de muitas formas [...] (NILSON, 2016, grifo nosso).

Percebemos que nos relatos dos docentes Fafa, Gal e Nilson, a escolha de contetddos
ocorre a partir da turma em que irdo efetivamente trabalhar ao longo do ano letivo, de acordo
com a necessidade, e o publico a ser atendido durante a aplicabilidade dos conteudos, é que séo
determinados ou reorientados tais conteudos. Porém, ressalta-se que os trés docentes ndo
apontaram quais conteudos da base curricular da disciplina Educacéo Fisica (Jogo, Danca,
Ginéstica, Lutas e Esportes) séo efetivamente trabalhados com os alunos.

Para o Coletivo de Autores (2012, p. 64) “[...] os contetidos sdo conhecimentos
necessarios a apreensao do desenvolvimento socio-histérico das proprias atividades corporais

e a explicitacdo das suas significagdes objetivas”, ou seja, a selecdo dos contetidos objetiva
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formar o sujeito histérico para determinado tipo de sociedade, sendo esta sociedade a real
transformadora desse sujeito, seja para uma transformacgéo emancipadora ou alienada.

A selecdo dos contetidos a serem trabalhados nas aulas de Educacéo Fisica é sugerida
pelo Coletivo de Autores (2012) a partir da Cultura Corporal, sdo representagdes do mundo que
0 homem vem produzindo ao longo de sua existéncia, trata-se da producéo artistica, cultural,
de movimento, acumulados e transformados em patriménio cultural da humanidade, tais
representacdes sdo: “Jogos, dancas, lutas, exercicios ginasticos, esporte, malabarismo,
contorcionismo, mimica e outros, que podem ser identificados como formas de representacao
simbdlica de realidade vividas pelo homem, historicamente criadas e culturalmente
desenvolvidas (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 39).

A docente Alcione destacou que os conteudos partem da pratica do Voleibol,
Basquetebol e Handebol, ou seja, ocorre a prevaléncia do conteido Esporte nas atividades
desenvolvidas pela docente. Isso nos remete a pensar sobre qual concep¢do de esporte é
apresentado aos alunos pela docente? Esporte Educacdo? Esporte Participacdo? Ou Esporte
Performance? (TUBINO, 2011). Outra problematizacao € de que maneira o conteldo esporte é
desenvolvido para com os alunos, com um carater alegorico e/ou competitivo, ou com um
caréter critico-reflexivo sobre o esporte na atualidade?

Segundo o Coletivo de Autores (2012),

O esporte como pratica social que instrumentaliza temas ludicos da cultura corporal,
se projeta numa dimensdo complexa de fendmeno que envolve cédigos, sentidos e
significados da sociedade que o cria e o pratica. Por isso, deve ser analisado nos seus
variados aspectos, para determinar a forma em que deve ser abordado
pedagogicamente no sentido de esporte “da” escola e ndo como o esporte “na” escola

(p. 70).

Assim, concordamos com a proposta da obra Coletivo de Autores (2012) de refletir
criticamente sobre 0 esporte em suas varias dimensdes sociais, politicas, econdmicas e culturais,
considerando suas especificidades de Esporte Educacdo, Esporte Participagcdo e Esporte
Performance, sobretudo, compreender as media¢des que o integram através de suas relagdes
sociais de producdo e reprodugéo humana.

E ainda, no espago escolar, € necessario resgatar os valores que privilegiam o coletivo
sobre o individual, apoiando o compromisso através da solidariedade e respeito humano, a
compreensdo de que o esporte somente ocorre “com” o outro, € ndo “contra” o outro
(COLETIVO DE AUTORES, 2012).

Indagamos também como sdo estabelecidos os critérios de avaliagdo dos conteddos
ministrados na disciplina Educacéo Fisica para o Ensino Fundamental. Destacamos a seguir 0s

trechos de duas docentes:
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Ela ¢ uma avaliacdo processual, ela se da por processo, por relato, de como o
aluno chega, e o que que ele conseguiu desenvolver, ela se da de uma forma
processual (GAL, 2016, grifo nosso).

Cada professor tem seu critério de avaliar, 0 meu critério, minha avaliagdo € dividida
em trés partes. Frequéncia, eu designo trés pontos pra frequéncia, participacéo dois
pontos, ai 0 aluno ja tA com cinco, e a parte pratica mesmo da avaliacdo da
culminancia que vale cinco (ALCIONE, 2016, grifo nosso).

As docentes possuem critérios de avaliacdo diferentes. A docente Gal avalia seus
alunos a partir de um processo, de uma avaliagdo processual, a qual ocorre durante todo o
processo de ensino e aprendizagem, avaliando continuamente os conhecimentos apreendidos
pelos alunos. A docente Alcione, apresenta seu processo avaliativo como tradicional, onde é
dividido, especificamente, em trés momentos, o primeiro é a frequéncia, o segundo a
participacao e o terceiro a realizacdo da parte pratica. Podemos inferir mais uma vez que pelo
fato de cada docente atuar profissionalmente em esferas educacionais diferentes, ha diferencas
organizativas em seus procedimentos de avaliacao, seja pela propria determinacao institucional
de suas escolas.

A avaliacdo é parte de um processo de problematizaces criticas, por isso € importante
que professores e alunos saibam que seus juizos estdo orientados por valores e que estes valores
tém uma visdo de classe, concepcdes de sujeito historico, de projeto histdrico e de educacgédo
como valor humano, isso pode fornecer novas aberturas para a superacdo das atuais praticas
tradicionais em sala de aula (FREITAS, 2012).

Freitas (2012) ainda nos apresenta a avaliacdo como,

Né&o apenas mais um ato pedagodgico destinado a diagnosticar o desempenho do aluno
e corrigir os rumos da aprendizagem em dire¢do aos objetivos instrucionais propostos
pelas disciplinas escolares. Ela reline um conjunto de pratica que legitima a excluséo
da classe trabalhadora da escola e esta estreitamente articulada com a organizacéo
global do trabalho escolar. Tal organizacdo homogeniza a agdo pedagdgica e os
tempos agrupando os alunos em salas coletivas cuja acdo pedagogica se centra na
“aula”. Toda uma superestrutura pedagdgica esta criada ao seu redor modelando uma
gestdo escolar autoritaria, fundada no poder que o professor desenvolve no interior da
sala de aula, onde jogam papel central as préticas de avaliacdo (p. 254).

Assim, devemos entender que a avaliagdo como parte do processo ensino e
aprendizagem é mais que uma simples aplicacdo de testes ou levantamento de medidas que
servem para classificar e selecionar, aprovar ou reprovar alunos; é necessario compreender que
a avaliacdo em sala de aula também envolve os objetivos globais da escola, tendo uma relagédo
direta com o seu projeto pedagodgico, podendo este servir de impulso para a superagdo da
realidade concreta dos alunos, quebrando o paradigma de que a escola ndo foi criada para a
classe trabalhadora, promovendo o acesso e permanéncia de alunos e alunas, homens e

mulheres, trabalhadores e trabalhadoras neste espaco de formacao que é a escola.
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Por conseguinte, podemos apreender que a disciplina Estadgio Curricular
Supervisionado é de fundamental importancia para a formagao docente dos alunos estagiarios
em Educacdo Fisica, bem como é construtora da identidade profissional docente, pois
possibilita a insercdo direta dos alunos estagiarios com as experiéncias e demandas do locus de
sua futura atuagdo como profissionais formados. Essas experiéncias e demandas s&o
oportunizadas pela estrutura curricular da disciplina a qual é sistematizada pelos professores
orientadores com participacdo direta dos professores colaboradores, os quais, ambos, Sao
“personagens” fundamentais na constituicao da formagao docente de estudantes da graduagao.

Tanto os professores orientadores quanto os colaboradores sdo 0s responsaveis diretos
pela Organizacdo do Trabalho Pedagdgico da disciplina ECS, e considerados os principais
formadores dos alunos estagiarios durante a atividade curricular de Estagio, planejando,
organizando, selecionando, avaliando o processo ensino aprendizagem dos alunos estagiarios.
E nesse estudo podemos verificar, através dos sujeitos pesquisados, como ocorre 0
desenvolvimento dessa disciplina, quais os problemas apresentados, suas dificuldades na
realizacdo do trabalho pedagogico e sua materializagdo como uma atividade curricular que
possibilita a articulacdo entre os conhecimentos teoéricos e praticos, compreendendo que essa
atividade é constituida de uma praxis, em que 0s conhecimentos tedricos e praticos ndo devem
ser fragmentados, separados, e sim compreendidos como uma acdo simultanea, inseparavel,

Unica, em que uma acao depende da outra para sua efetivacdo enquanto préatica docente.



164

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens (SAVIANI, 2011).

4 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado teve como objetivo precipuo analisar o Estdgio Curricular
Supervisionado (ECS) no Ensino Fundamental e a Organizacéo do Trabalho Pedagogico (OTP)
tendo como l6cus de pesquisa o curso de Licenciatura em Educacao Fisica da Universidade Federal
do Para, campus Guama. Tal investida, proporcionou ampliarmos nosso olhar para a formacao de
professores na atual conjuntura, mais especificamente a formacéo de professores de Educacdo
Fisica, e perceber seus limites, fragilidades e identificar possiveis propostas de superacdo para uma
formacéo critica, emancipatdria e de qualidade.

Inicialmente foi realizado um levantamento bibliografico sobre as producdes na area da
Educacdo Fisica relacionadas ao tema Estagio Curricular Supervisionado - ECS nos Anais do
CONBRACE/CONICE, no periodo de 2007 a 2015, e foi possivel verificar a frequéncia de
trabalhos nos GTT, os temas abordados e 0s respectivos autores e autoras que fizeram parte dos
referenciais bibliograficos. Sobre a quantidade de trabalhos relacionados ao tema no GTT5 —
Escola, analisou-se 06 (seis) trabalhos, e no GTT6 — Formacdo Profissional e Mundo do Trabalho,
analisou-se 23 (vinte e trés) trabalhos, totalizando apenas 29 (vinte e nove) trabalhos analisados,
num periodo correspondente a 05 (cinco) edicBes do evento; sobre os temas, tratou-se de diversos,
como por exemplo, atuacdo no PIBID; a participacdo dos colaboradores como professores
formadores durante o Estagio; problematizagdes sobre a pratica pedagdgica dos professores no
Estagio e; a respeito dos referenciais bibliograficos, nos deparamos com uma certa restricdo de
autores e autoras especificos da area da Educagdo Fisica. Esse levantamento serviu para
problematizarmos de maneira mais concreta a formacdo docente em Educacdo Fisica através da
atividade curricular Estagio Supervisionado, subsidiando assim proposicdes qualitativas de futuras
pesquisas na area da Educacdo Fisica.

E de suma importancia ressaltarmos que durante essa trajetoria académica tivemos alguns
contratempos para a efetivacdo dessa pesquisa, obrigando-nos a reorganizar muito do que fora
planejado no inicio. Como por exemplo, um dos locus, a Universidade do Estado do Parad (UEPA)
a qual ndo tivemos acesso de liberacdo para a realizagcdo da pesquisa nesse espaco, e
consequentemente, tendo de reorganizar os sujeitos participantes da pesquisa. Essa situa¢ao surgiu
durante o avancar da pesquisa, ja depois do momento de qualificacéo do trabalho, gerando-nos um

desgaste fisico, emocional e de contetdo, pois seria de grande relevancia para esse e futuros estudos,
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desvelarmos como se d& a disciplina ECS e sua OTP, considerando que esta é a IES precursora no
Estado do Paré na formacéo de professores e professoras de Educacdo Fisica. Mas acreditamos que
fora apenas um contratempo administrativo, que teremos outras oportunidades de enveredar por
esse locus, com novas propostas de pesquisas.

Ao considerarmos o avancar dos estudos e ao percebermos nossa limitagao e inexperiéncia
investigativa, diante da importancia académica e social dessa pesquisa, fez-se necessario por
diversas vezes, alcarmos voos pela busca de mais conhecimentos e reelaboracdes teorico-
cientificas, saindo de uma sintese precaria, para uma sintese mais elaborada (SAVIANI, 2012). O
intento foi o de adquirir subsidios tedricos para melhor sistematizar a pesquisa realizada, a qual teve
como questdo central: Como se da o Estagio Curricular Supervisionado no Ensino
Fundamental a partir da Organizacdo do Trabalho Pedagdgico no curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica da UFPA/Guama? Tentando cada vez mais aprimorar a busca de tal
resposta através de referenciais tedricos criticos, como por exemplo: Freitas (1987, 2012, 2014),
Saviani (2010, 2011, 2012), Duarte e Saviani (2012), Taffarel (1993, 2005), Frizzo (2008,
2012), Pimenta e Lima (2012), Barreiro e Gebran (2006), dentre outros.

Dessa maneira, partimos da totalidade do processo investigativo, apresentando a
génese do trabalho didatico, com suas caracteristicas e peculiaridades inseridas no processo
educativo, o qual ocorria inicialmente de maneira familiar, semelhante a uma trabalho artesanal
realizado pelo artesdo em seu humilde atelier. Mas com as mudangas no processo produtivo, ha
consequéncias na forma de organizacao do trabalho pedagogico. Com a expansdo dos processos
educativos transforma-se a sistematizacdo da acdo didatico-pedagogica, ocorrendo a
reorganizacdo do processo ensino e aprendizagem no contexto histérico entre os séculos X e
XI.

Essa reorganizacdo ocorrida no processo ensino e aprendizagem foi crucial para
promover alteracbes profundas na realizacdo do trabalho, pois ao tratarmos sobre a
materialidade do trabalho, trazendo concepcOes de carater material e ndo material, percebemos
que sua organizacdo, elaboracdo e concretude ao efetivar o ato educativo, influencia
diretamente na ac¢do docente e na realizacdo do trabalho educativo conduzido pelo professor
(SAVIANI, 2011).

Dessa forma, compreendemos que a reestruturacdo produtiva do modo de producao
capitalista modificou e reorganizou as bases fundantes do mundo do trabalho (NOZAKI, 2004),
0 que resulta na exaustiva exploragdo do homem pelo homem (MARX, 2016), alterando
substancialmente as propostas educacionais da época, repercutindo até os dias atuais, e

favorecendo o surgimento de uma estrutura educacional rigida e hierarquica.
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Na pesquisa realizada tratamos sobre a OTP como sendo um dos elementos centrais
do estudo, partindo da compreensdo de que sua constituicdo estd para além da simples
participacdo de professores e alunos, tendo em sua sistematizagdo uma macro estrutura
composta por diversos sujeitos, professores, alunos, pais, gestores, técnicos, equipe de apoio,
ou seja, toda a comunidade académica é envolvida nesse processo, de maneira direta ou indireta,
promovendo subsidios para a emancipacao social, politico e cultural dos sujeitos historicos
(FREITAS, 2012).

Tal compreensdo, dessa vez ndo hierarquica mas sim coletiva, sobre a organizagéo e
sistematizacdo do trabalho educativo, nos fez perceber que o principal papel da educacédo é a
emancipagdo humana (SAVIANI; DUARTE, 2012), é oportunizar a todos 0s sujeitos historicos
0 acesso verdadeiro aos conhecimentos elaborados, sem privacoes, sem restricbes, valendo-se
do poder de socializagdo que cada sujeito possui, contribuindo para o enriquecimento cultural
dos mais humildes, oportunizando-os a superacao de suas dificuldades socioculturais.

A partir de tal discussdo, entendemos que as bases de conhecimentos trazidos pelos
professores e demais sujeitos envolvidos nesse processo é de fundamental importancia para a
formacdo critica de uma sociedade, trazendo elementos para a construcdo de um projeto
historico revolucionario (FREITAS, 1987), o qual sé sera efetivado a partir da compreensédo de
sua proposta socialista, e sera concretizada quando da extinc¢do das desigualdades socioculturais
que é provocada pela luta entre as classes, burgueses e proletariado.

Nesse contexto de lutas entre classes, de disputa entre os desiguais, apresentamos 0s
elementos constituintes da Educacdo Fisica enquanto conhecimento humano, sua formacéo e
transformacdo ao longo do tempo através da Ginastica, com sua forte influéncia eugénica,
higienista, patridtica e calisténica, servindo como suporte ideoldgico para a manutencdo do
poderio burgués entre os séculos XVIIl e X1X (SOARES, 2012).

A disputa politico-ideoldgica na area da Educacdo Fisica ao longo dos séculos vem
cada vez mais se materializando, e é possivel desvelar nos dia atuais, em pleno século XXI,
mais uma vez a luta entre o proletariado e a burguesia. Essa ultima representada pelos grandes
empresarios do mundo fitness, donos de grandes academias de ginastica, os quais formam
verdadeiros cartéis com suas franquias internacionais, enriquecendo a cada ano, subjugando e
desqualificando trabalhadores e trabalhadoras, professores e professoras de Educacéo Fisica,
com baixos salarios e aumento exaustivo da carga-horaria de trabalho, tendo como sua bandeira
a implantacdo e manutencao de uma formacdo fragmentada através da criacdo do Bacharelado

em Educacdo Fisica.
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E o proletariado, na representacdo dos trabalhadores e trabalhadoras, professores e
professoras de Educacdo Fisica, os quais fazem grande resisténcia contra as subordinagdes,
ingeréncias e abusos de tais empresarios, cuja sua bandeira € a Licenciatura em Educacdo Fisica
de carater ampliado, ocupando diversas frentes de trabalho, seja na Educacdo Basica ou na
Educacéo Superior, para justamente subsidiar uma formacéo critica com carater emancipatdrio,
aos estudantes, alunos e alunas, objetivando esclarecer o verdadeiro papel da Educacéo Fisica
na sociedade, que é de promover a socializacdo dos conhecimentos da Cultura Corporal
(COLETIVO DE AUTORES, 2012) , oportunizando-os as diversas vivéncias das praticas
corporais, seja nos espacos escolares e ndo escolares.

Outro ponto neste estudo e que nos levou a problematizarmos sobre sua importancia,
concepcao, planejamento, contetidos e processo avaliativo, foi a disciplina Estagio Curricular
Supervisionado - ECS. Essa disciplina, assim como as demais disciplinas do desenho curricular
de um curso de formacdo de professores, possui suas singularidades e especificidades; mas em
nossa compreensao, traz elementos didatico-pedagogicos diferenciados, como por exemplo, a
obrigatoriedade do contato direto dos alunos estagiarios com o seu futuro ambiente de atuacédo
profissional (PIMENTA,; LIMA, 2012); inclusdo de conhecimentos relativos a docéncia que
vao além da relacdo professor e aluno, pois estabelece um contato real com as condi¢des de
trabalho dos professores da Educacéo Basica (ZABALZA, 2014); o conhecimento por parte do
docente das nuances do funcionamento dos espacos de Estagio, seja escola, academia de
ginastica, clubes etc.

E o outro aspecto de grande relevancia nesse estudo, foi de investigar a concep¢éo, o
planejamento, a selecdo de conteludos e os procedimentos avaliativos na disciplina Estagio
Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental, realizada pelos professores orientadores e
colaboradores a partir de sua OTP, revelando informacdes importantes que podem contribuir
para reorganizacdes curriculares do préprio curso investigado, e a propria sistematizacdo da
pratica pedagdgica realizada pelos docentes durante a realizagdo da atividade curricular de
Estagio.

Neste momento, é valido ressaltar também que nossas observacbes, a partir da
pesquisa, as quais apresentam algumas limitacbes e proposi¢cdes superadoras, devem ser
entendidas de maneira singular e especifica a partir do I6cus pesquisado, ndo podendo tais
observacdes serem ampliadas para outros cursos ou espacos de formacdes de professores, pois
0 que analisou-se nesse estudo relevou parte da realidade concreta do curso de licenciatura em
Educacéo Fisica da Universidade Federal do Para, campus Guama, no que tange ao ECS no

Ensino Fundamental.
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E justamente através desse processo de investigacdo podemos perceber diferencas nas
concepgdes dos docentes envolvidos, orientadores e colaboradores, no que diz respeito ao ECS,
ora apresentando concepcdes dicotomizadas na relacéo teoria e pratica, ora trazendo a relacao
de praxis, com a concepcdo de que a materialidade da teoria depende diretamente da
compreensdo da pratica e vice-versa (VAZQUEZ, 1977). Revelou ainda o funcionamento e
sistematizacdo da disciplina ECS, que sendo apresentada por diferentes olhares docentes,
mostrou-se muitas vezes problematica, devido a sua organizacdo interna, influenciando
diretamente na OTP dos docentes envolvidos.

Na Educacdo Superior a auséncia de uma Coordenacdo de Estagio, relatada pelos
professores orientadores, € determinante para o funcionamento da disciplina Estagio, pois esta
auséncia acarreta diversos contratempos no transcorrer da disciplina, como por exemplo, a
dificuldade dos docentes em conseguirem, e mesmo garantirem os espacos de Estagio, pois
como ndo ha o estabelecimento de um vinculo fixo com esses espacos, 0s docentes a cada
semestre, de maneira individual tem de ir em busca de novos espagos para a realizagdo do
Estagio. Outro ponto é no acompanhamento dos alunos estagiarios em seus l6cus de Estagio,
devido a propria falta de infraestrutura e logistica oferecida pela universidade em subsidiar o
deslocamento dos docentes, sdo estes que tem de arcar com tais responsabilidades para o bom
funcionamento das atividades da disciplina.

Na Educacdo Basica, através dos relatos dos professores colaboradores, apresentou-se
a importante contribuicdo da disciplina Estagio para a formacéo dos alunos estagiarios, trazendo
o carater imprescindivel de que é através dessa disciplina que os estudantes tém o contato mais
proximal da realidade concreta dos professores, neste caso professores de Educacdo Fisica. Foi
revelado também as condic6es de trabalho dos docentes (DAL ROSSO, 2008), através de suas
necessidades objetivas de ocuparem varias frentes de trabalho para complementar sua carga-
horéria e, consequentemente sua remuneracdo mensal, impedindo-os muitas vezes de
sistematizarem melhor seus contetudos trabalhados nas aulas de Educacdo Fisica. Outra
informacdo trazida das falas do professores colaboradores, foi a respeito da atuacdo dos
professores orientadores durante a supervisdo das atividades de Estagio, pois revelou a auséncia
desses professores no acompanhamento dos alunos estagiarios em seus espacos de Estagio,
demonstrando a inexisténcia, em sua maioria, do dialogo entre os professores da Educacgéo
Superior e da Educacéo Basica.

Ou seja, através desse estudo, pudemos compreender um pouco mais da macro
estrutura que o ECS faz parte, do nivel de complexidade que tal atividade curricular comp&em,

pois nela estdo inseridos sujeitos que vivem diariamente em formacéo, seja os professores
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orientadores (professores da Educacdo Superior), professores colaboradores (professores da
Educacdo Baésica (BENITES, 2012), alunos estagidrios (estudantes transeuntes entre a
universidade e a escola), bem como, 0s outros sujeitos que compdem a direcdo, a secretaria, a
coordenacdo para que haja a realizacdo do Estagio. Além disso, € substancial que se
compreenda a importancia da relacdo entre a universidade e a escola, de que a escola ndo deve
ser apenas uma laboratério de investigacdo e pesquisa da universidade, esta deve fornecer
informacdes do que fora pesquisado na escola, apresentando um feedback para que a escola,
com possiveis proposi¢cdes superadoras, e o Estagio tém condigdes concretas de fornecer tais
possibilidades, devido ao seu contato direto e concreto com 0 espago escolar.

E importante ressaltarmos que a experiéncia de viver na pele um professor da
Educacao Baésica na funcdo de pesquisador, na perspectiva de abordar a tematica Estagio
Supervisionado na area da Educacéo Fisica, tentando compreender como ocorre a OTP nessa
atividade curricular, trouxe-nos um grande enriquecimento teorico, subsidiado atraves de
leituras exaustivas que nos fizeram problematizar a concepcéo de praxis (VAZQUEZ, 1977)
presente na disciplina, j& que essa muitas vezes é dicotomizada. Entretanto, entendemos que
ambas, teoria e pratica, “caminham” juntas, pois ndo ha pratica sem teoria, e ndo existe teoria
sem a vivéncia pratica.

O estudo trouxe ainda reflexdes sobre o papel docente na realizacdo do ato educativo,
de que ndo é possivel educar sem ser educado (FREIRE, 1996), de que é necessario 0s
professores possuirem um projeto historico para que oriente devidamente seu alunos e alunas
para uma objetiva superacdo das mazelas sociais, culturais e politicas que fazem parte de nossa
sociedade; e que a hierarquia enraizada no processo ensino e aprendizagem deve ser extinguida,
tendo a compreensdo de que é através da socializacdo dos conhecimentos, através do caminhar
e do dialogar ombro a ombro é que se vai conseguir chegar a uma verdadeira emancipacéo
humana.

Por conseguinte, longe de apontarmos conclusdes acerca do tema estudado,
ressaltamos que através dessa pesquisa tentamos, enquanto estudante oriundo de escola publica,
professor da Educacdo Baésica e pesquisador iniciante, nos debrugarmos com seriedade,
compromisso cientifico e respeito ao tema e a todos e todas envolvidas nesse processo,
considerando relevante toda luta feita para chegarmos até aqui, nessas consideragdes finais, e
apontarmos os limites e as possiveis superacdes na area investigada.

Entendemos que os limites e avangos encontrados no transcorrer dessa pesquisa a
respeito da disciplina ECS e sua OTP, ndo sdo suficientes para responder e/ou sanar todas as

duvidas sobre a tematica, mas enfatizamos que tal investigacao serviu para abrirmos futuras
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possibilidades de pesquisa, e além disso, enfatizamos a importancia e a necessidade de
avangarmos em mais pesquisas na area da Educacdo e Educacdo Fisica, oportunizando o
surgimento de mais professores pesquisadores da Educacdo Basica, pois s6 quem vive
cotidianamente no chao da escola, ou numa academia de ginastica sabe o quanto é dificil
realizar pesquisa e apresentar tais resultados para a comunidade académica.

Por isso, deixo aqui, todo meu incentivo e respeito aos professores e professoras de
Educacdo Fisica, atuantes do espaco escolar e ndo escolar, sujeitos que proporcionam
cotidianamente a socializacdo dos conhecimentos historicos da Educacéo Fisica aos seus alunos
e alunas, e que merecem ter seu reconhecimento como sujeitos formadores, ndo importando seu
espaco de atuacéo profissional (TAFFAREL, 1993), pois a pratica pedagdgica esta presente em
qualquer espaco desde que haja a pratica docente de um professor ou professora de Educacao

Fisica.
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APENDICE - A

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO ACDEMICO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

EU, RG ,0rgédo
expedidor ,idade , SEX0 , hatural
da cidade de do Estado do/de

declaro que aceito colaborar, voluntariamente na pesquisa “A Organiza¢io do Trabalho
Pedagogico dos professores orientadores e colaboradores da disciplina Estagio
Supervisionado no Ensino Fundamental”, a ser realizada como Dissertagdo de Mestrado, no
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, da Linha de Formacédo de Professores, Trabalho
Docente, Teorias e Praticas Educativas, da Universidade Federal do Para, ap6s compreender do
que se trata e que qualquer informacéo obtida sobre mim sera confidencial. Também entendi
gue minhas informacdes prestadas, bem como qualquer documento entregue por mim
constituir-se-ao registros de pesquisa para analise deste estudo. Minha identidade ndo sera
revelada em nenhuma publicacdo desta pesquisa. Por conseguinte, os resultados das analises
das minhas informagdes e possiveis registros documentais contribuirdo na publica¢do para
propositos cientificos. Eu entendo que estou livre para recusar minha participacdo neste estudo
ou para desistir em qualquer momento e que minha decisdo ndo me acarretara qualquer tipo de
constrangimento. Sendo assim, firmo meu consentimento livre esclarecido, certificando que
compreendi esse termo e minha participacao na referida pesquisa.

Obs: A assinatura desse termo preenchido significa que concordei livremente em participar
deste estudo, declarando ainda que recebi uma cdpia deste termo de consentimento.

Discente envolvida na pesquisa:

Prof®. Esp. Rafael Costa Martins NUmero de Matricula: 201505770018.
Orientador(a):

Prof?. Dr2. Arlete Maria Monte de Camargo

Belém, de de 2016.

Assinatura do Entrevistado(a).
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APENDICE - B
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES ORIENTADORES

1°. Eixo referente a identificacdo do perfil dos entrevistados:

Nome:
Instituicdo que graduou-se: ano:
Ultima Titulag&o: Instituicao: ano:

Tempo de Magistério no Ensino Superior:

Local da entrevista: Data: Duragéo da entrevista:

2°. Eixo referente ao Estagio Curricular Supervisionado.

2.1 Como vocé concebe o Estagio Supervisionado? E qual sua importancia para o curso de
Formacdo de Professores em Educacéo Fisica?

2.2 Vocé atua com outras disciplinas nesta IES? Quais? E a quanto tempo ja atua com a disciplina
Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental?

2.3 Vocé sente dificuldades na ministracdo dessa disciplina? Quais?

2.4 Qual a sua opinido sobre a relacdo dos alunos estagiarios com o professor colaborador? VVocé
compreende que ele também pode ser um professor formador, como?

3°. Eixo referente a Organizacao do Trabalho Pedagogico.
3.1 O que vocé entende por Organizacdo do Trabalho Pedagdgico?

3.2 Como vocé planeja e organiza a disciplina Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental?
Quiais os objetivos da disciplina?

3.3 Quais séo os critérios de selecdo de contetdos utilizados por vocé? E metodologicamente, como
séo desenvolvidos?

3.4 Como sé&o estabelecidos os critérios de avaliacéo nesta disciplina? E quais séo?
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APENDICE - C
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES COLABORADORES

1°. Eixo referente a identificacao do perfil dos entrevistados:

Nome:

Escola:

Instituicdo que graduou-se: ano:
Ultima Titulag&o: Instituicao: ano:

Tempo de Magistério na Educacéo Bésica:

Local da entrevista: Data: Duracdo da entrevista:

2°. Eixo referente ao Estagio Curricular Supervisionado:

2.1  Qual a importancia do Estagio Supervisionado para a formacao de futuros professores
de Educacéo Fisica?

2.2 Vocé atua em outras instituicdes de ensino? Quais? E a quanto tempo ja atua no Ensino
Fundamental?
2.3 Vocé sente dificuldades na ministragdo dos contetdos selecionados? Quais?

2.4  Considerando o professor orientador da disciplina Estagio Supervisionado, 0 no
momento de realizacdo do Estagio. Como se déa a relacdo entre vocé e o professor orientador?

3°. Eixo referente a Organizacéo do Trabalho Pedagdgico:

3.1 O que vocé entende por Organizacdo do Trabalho Pedagdgico? E quais 0s sujeitos
participes deste processo?

3.2  Como vocé planeja e organiza suas aulas para o Ensino Fundamental? Quais seus
objetivos?

3.3 Quais sdo os conteudos, e critérios de selecdo desses conteudos utilizados por vocé? E
metodologicamente, como sdo desenvolvidos?

3.4  Como sdo estabelecidos os critérios de avaliagdo do conteido ministrado? E quais s&o?



