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RESUMO

A presente dissertagao tem como objeto de investigacédo a formagao docente do
professor de Educacao Fisica, com énfase nas experiéncias vivenciadas no
Estagio Curricular Supervisionado (ECS) por estudantes do curso de
Licenciatura em Educagao Fisica da Universidade Federal do Para (UFPA).
Parte-se da compreensdo de que a formagédo docente se constitui como um
processo histérico, social e identitario, no qual trajetdrias pessoais, memdrias
escolares e experiéncias formativas desempenham papel central na constituigao
do sujeito professor. A problematica da pesquisa se expressa na seguinte
questado: de que maneira os estudantes do curso de Educacéao Fisica da UFPA
se percebem como futuros professores e como constroem sua identidade
docente, a partir de suas percepgdes acerca das contribuicdes do Estagio
Curricular Supervisionado para a formacéo inicial? Diante disso, o objetivo geral
consistiu em investigar como os licenciandos em Educacgao Fisica da UFPA se
percebem como futuros professores, analisando suas concepgbes sobre as
contribuicdes do ECS para a formagdo docente e para a constituicdo de sua
identidade profissional. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa de
abordagem qualitativa, ancorada na perspectiva da pesquisa narrativa, tendo a
entrevista narrativa e o diario de registro elaborado pelo pesquisador durante as
entrevistas como principais procedimentos de produgao de dados. Participaram
do estudo estudantes concluintes do curso de Licenciatura em Educacéao Fisica
da UFPA, campus Guama. A andlise das narrativas foi conduzida a partir da
abordagem compreensivo-interpretativa, organizada em trés eixos analiticos: a
constituicdo do sujeito docente a partir das memorias escolares; o Estagio
Curricular Supervisionado como espaco de formacao e de produgao de sentidos
sobre o0 ensinar; e as projecoes identitarias e profissionais dos futuros
professores. Os resultados evidenciam que as experiéncias vividas na Educacao
Basica exercem influéncia significativa tanto na escolha profissional quanto nos
sentidos atribuidos a docéncia; que o ECS se configura como um espago
privilegiado de mediacédo entre teoria e pratica, possibilitando aprendizagens
situadas, reflexdes criticas e processos de reconfiguragdo da concepgao de
ensino; e que o estagio contribui de maneira decisiva para a construgao da
identidade docente, ao tensionar expectativas, revelar os desafios da escola
publica e favorecer o reconhecimento de si como professor de Educacéo Fisica.
Conclui-se que o Estagio Curricular Supervisionado ocupa lugar central na
formacao inicial, constituindo-se como um territério formativo complexo, no qual
se articulam experiéncia, narrativa, reflexdo critica e construgao identitaria,
reafirmando sua relevancia para a formacéao de professores comprometidos com
a educacéo publica e com a realidade social amazbnica.

Palavras-Chave: Formacdo docente; Educacao Fisica; Estagio Curricular
Supervisionado; Identidade docente.



ABSTRACT

This dissertation investigates the teacher education of Physical Education
teachers, with an emphasis on the experiences lived during the Supervised
Curricular Internship (SCI) by undergraduate students enrolled in the Physical
Education Teacher Education Program at the Federal University of Para (UFPA).
The study is grounded on the understanding that teacher education constitutes a
historical, social, and identity-related process, in which personal trajectories,
school memories, and formative experiences play a central role in shaping the
teaching subject. The research problem is expressed in the following question: in
what ways do UFPA Physical Education students perceive themselves as future
teachers and how do they construct their teaching identity based on their
perceptions of the contributions of the Supervised Curricular Internship to initial
teacher education? Thus, the general objective of this study was to investigate
how Physical Education undergraduates at UFPA perceive themselves as future
teachers, analyzing their conceptions regarding the contributions of the SCI to
teacher education and to the constitution of their professional identity.
Methodologically, this is a qualitative study grounded in the narrative research
perspective, using narrative interviews and a researcher’s reflective journal
produced during the interviews as the main data production procedures.
Participants were graduating students from the Physical Education Teacher
Education Program at UFPA, Guama campus. The narrative analysis was
conducted through a comprehensive-interpretive approach, organized into three
analytical axes: the constitution of the teaching subject through school memories;
the Supervised Curricular Internship as a space for education and for the
production of meanings about teaching; and the identity and professional
projections of future teachers. The results indicate that experiences lived in Basic
Education significantly influence both professional choice and the meanings
attributed to teaching; that the SCI constitutes a privileged space for mediating
theory and practice, enabling situated learning, critical reflection, and processes
of reconfiguring conceptions of teaching; and that the internship contributes
decisively to the construction of teaching identity by challenging expectations,
revealing the challenges of public schooling, and fostering self-recognition as a
Physical Education teacher. It is concluded that the Supervised Curricular
Internship occupies a central place in initial teacher education, constituting a
complex formative territory in which experience, narrative, critical reflection, and
identity construction are articulated, reaffirming its relevance for the education of
teachers committed to public education and to the social reality of the Amazon
region.

Keywords: Teacher education; Physical Education; Supervised Curricular
Internship; Teaching identity.
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1 INTRODUGAO

1.1 Apresentacao e Contextualizagao do Objeto de Estudo

Este estudo tem como objeto de investigacdo a formagao docente do
professor de Educagao Fisica (EF), com um olhar especial sobre as
experiéncias vivenciadas no Estagio Curricular Supervisionado (ECS) como
um espaco privilegiado de desenvolvimento profissional e identitario dos
licenciandos do curso de Educacao Fisica da Universidade Federal do Para
(UFPA). A escolha desse tema nao surgiu de forma aleatéria, mas esta
profundamente ligada a minha trajetéria pessoal, académica e profissional, que
me levou a refletir sobre os desafios e transformacdes na formacao docente.

Quando comecamos a refletir sobre a carreira profissional que
desejamos seguir, especialmente em momentos decisivos, como um processo
seletivo para o ingresso em uma graduagao, € comum recorrermos a memaorias
de infancia, adolescéncia, influéncias de pessoas, situacbes especificas e
outras experiéncias que nos ajudam a entender nossas paixdes e valores.
Essas memodrias, as referéncias que elas trazem, os saberes construidos ao
longo do tempo, influenciam e, as vezes, consolidam nossas escolhas. Ao
pensar na infancia e adolescéncia, por exemplo, diversas influéncias de valores
e conhecimentos sao internalizadas. Esses saberes, segundo Silva (2000, p.
30), "vao se transformando em estruturas de pensar e agir. Sao saberes que
se tornam crencgas, ou seja, adquirem uma base de confianga, e acabam por
influenciar ou determinar as decisdes e a¢des dos individuos". No meu caso, a
decisdo de lecionar, de tornar-me professor, surgiu de maneira clara e precoce,
embora a trajetoria até a formagao em licenciatura em EF tenha sido marcada

por duvidas, incertezas e, principalmente, por descobertas?.

1.2 Trajetoria Formativa e Experiéncias Pessoais

1 Para elaborar a introdugéo desta dissertagdo, optamos por usar verbos na primeira pessoa do
singular inicialmente, reconhecendo que o processo de formacao e atuagdo docente, embora
ocorra em um contexto coletivo, é também uma parte da trajetéria pessoal do pesquisador, em
seguida, utilizamos verbos na primeira pessoa do plural, refletindo o entendimento de que esta
pesquisa foi realizada em colaboragdo com a orientadora e os interlocutores da investigacao,
com quem compartilho discussodes tedricas.
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Durante meus anos no Ensino Fundamental, fui profundamente
fascinado pelo trabalho dos professores em sala de aula. Observava com
admiracgao suas posturas diante dos estudantes, o respeito que demonstravam
e 0 que recebiam em troca. Tive o privilégio de estudar em uma escola que,
apesar de seu rigor disciplinar, ndo adotava o autoritarismo ou a rigidez, mas
sim valorizava a organizagdo e a qualidade da pratica pedagodgica. Essa
instituicdo me proporcionou ensinamentos que levarei para toda a vida, como
o respeito, a ética e a cidadania.

Sempre gostei de interagir com meus professores, inclusive ajudando
colegas que enfrentavam dificuldades em algumas disciplinas. No entanto,
devo admitir que minha maior dificuldade estava na EF. Nao era uma atividade
de meu interesse, e eu a via como de pouca relevancia. As aulas eram, em sua
maioria, praticas, focadas nos aspectos procedimentais?, nos movimentos,
fundamentos, técnicas e taticas, quase sempre centradas no futebol e no futsal,
com alguma variagao para o voleibol e a natagéo.

Acreditava que essa realidade mudaria no Ensino Médio, ao ingressar
em uma nova escola. No entanto, a nova fase da minha vida escolar revelou-
se bastante similar a anterior, apesar de a nova instituigdo ser menos rigida em
relacdo as normas. Embora os espacgos da sala de aula, da biblioteca e dos
laboratérios fossem os meus preferidos, os ambientes destinados a EF
continuavam sendo evitados por mim. Em grande parte do tempo, éramos
deixados sem acompanhamento efetivo do professor, de modo que a
participagdo sé se tornava “obrigatoria” quando havia alguma atividade
avaliativa. Esse contexto reforgcava a percepg¢ao de que a disciplina ocupava
um lugar marginal no curriculo escolar, pouco valorizada tanto pelos alunos
quanto, em certa medida, pela prépria pratica docente naquele momento, e em

muitos casos pela gestao escolar.

2 A Educacgdo Fisica Escolar, conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e
posteriormente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), organiza seus conteudos a partir de
trés dimensdes de aprendizagem. A dimensao conceitual corresponde ao “saber sobre” (historia,
regras, conceitos e conhecimentos tedricos); a dimensao procedimental refere-se ao “saber
fazer” (movimentos, fundamentos, técnicas e taticas); e a dimensao atitudinal contempla o “saber
ser” (valores, atitudes, respeito, cooperacdo e solidariedade). Essas dimensbes devem ser
trabalhadas de forma integrada, buscando superar a visdo reducionista da disciplina como mero
espaco de pratica motora (Silva et al., 2022).
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Mas qual seria a razdo para essa minha aversdo? Para responder,
preciso contar um pouco da minha trajetéria académica e profissional como
professor. No ultimo ano do ensino médio, ja tinha a certeza de que queria ser
docente. Eu me via lecionando em sala de aula no futuro e ja ndo cogitava
outra profissdo. Sentia prazer em ajudar meus irmaos e colegas com as licoes
escolares, o que me proporcionava uma grande satisfacdo e confirmava a
escolha de seguir essa carreira. Hoje, tenho total compreensdo que essa é
apenas uma das muitas facetas do que significa ser um docente.

Minha primeira graduagcédo foi em Licenciatura em Pedagogia pela
Universidade do Estado do Para (UEPA). As aulas aconteciam no campus |
(em Belém/PA), voltado para o curso de Pedagogia e outras licenciaturas. No
entanto, algumas disciplinas corporais eram ministradas no campus Ill, no
Centro de Ciéncias Biolégicas e Saude (CCBS) da UEPA. Confesso que, no
primeiro dia, fiquei um pouco resistente, mas, ao chegar 13, fui tomado por um
encantamento pelo espaco: as quadras de esportes, o parque aquatico, as
salas de aula e os equipamentos para atividades corporais, a biblioteca, o
laboratorio de anatomia. Fiquei me questionando: “Por que eles tém tudo isso
aqui, na formacao inicial, enquanto nas escolas as atividades eram tao
limitadas? Por que, nas aulas de EF, as meninas eram divididas para atividades
mais “femininas” e delicadas, enquanto os meninos faziam, quase
exclusivamente, futebol ou futsal?" Perguntei-me também: "Para que tanta
infraestrutura, se, no fim das contas, as aulas nas escolas eram tao simples e
sem recursos? ”

Estudei em duas escolas diferentes ao longo da vida, e em ambas, as
aulas de EF eram bem semelhantes?. Conclui as disciplinas corporais nesse
campus €, ao sair de 14, senti o desejo de fazer um curso de EF para entender
melhor minhas duvidas. Além disso, foi nesse momento que comecgou a nascer
em mim uma curiosidade pela area e pela sua importadncia dentro das

licenciaturas.

3 Na primeira escola, as praticas se restringiam, quase sempre, ao futsal e ao futebol para os
meninos, com alguma variagdo para o voleibol e a natagdo com ambos aos géneros.
Eventualmente, também eram propostas atividades de jogos como xadrez e até mesmo uma
introdugéo a esgrima, mas de modo pontual e pouco aprofundado. Ja na segunda escola, a rotina
seguia um padrao parecido, priorizando o futsal, com algumas aulas de voleibol e, para as
meninas, atividades como a queimada, geralmente tratada como uma pratica mais ‘leve’ e
diferenciada das modalidades oferecidas aos meninos.
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Ao concluir minha graduagdo em Licenciatura em Pedagogia, tive o
privilégio de lecionar por dois anos em uma escola publica estadual no
municipio de Cachoeira do Arari, na ilha do Marajé (Para). Apesar de amar
estar em sala de aula e, como um professor-pedagogo jovem e cheio de
vontade de trabalhar, me dedicar ao maximo, algo ainda me incomodava ao
observar as aulas de EF. Via meus alunos correndo pela quadra, sob o sol forte,
atras de uma bola, em aulas de futsal.

Como aprendi a valorizar a ética desde cedo, nunca critiquei ou
questionei os colegas de profissdo, mas percebia que os métodos de ensino,
pouco alterados ao longo do tempo, continuavam a se repetir. Observava a EF
da mesma forma que a vivenciei no passado, quando ainda estudante da
Educacao Basica (EB), e me dava conta de que, embora apreciasse assistir a
partidas de futebol e futsal, eu pessoalmente ndo gostava de pratica-los. Isso
gerava em mim uma aversao a disciplina, especialmente por ter sido forgado a
participar dessas atividades durante minha propria trajetoria escolar, como se
essa fosse a unica opgao nas aulas. Essa percepg¢ao encontra respaldo nos
estudos que discutem o abandono do trabalho docente, entendido como um
desinvestimento pedagdgico que se manifesta na repeticdo de praticas
tradicionais e na auséncia de inovacao, contribuindo para o esvaziamento da
EF na cultura escolar (Gonzalez et al., 2013; Pich; Schaeffer; Carvalho, 2013).

Ao observar meus alunos, percebi que muitos deles também n&o se
sentiam a vontade. Alguns preferiam ficar sentados a sombra, aguardando a
vez de jogar, com receio de serem penalizados caso se ausentassem da
quadra. Eu os via, assim como eu no passado, tentando evitar o desconforto
causado por praticas tradicionais de ensino em EF, que frequentemente
privilegiam a competicdo e o desempenho em detrimento das preferéncias,
ritmos e aptiddes individuais de cada estudante.

Aos poucos fui compreendo que EF na qualidade de disciplina ndo é
ruim ou desnecessaria, como eu acreditara durante anos, mas sim a
concepgao da disciplina como “a hora da pratica” que influencia as
metodologias adotadas. Por muito tempo, as aulas se concentraram quase que
exclusivamente no futebol, o esporte mais popular do Brasil, sem considerar
que nem todos os estudantes tém interesse por essa pratica. Isso revela uma

visao limitada da EF escolar, refletindo diretamente nas concepgdes sobre essa



17

area de estudo e nas estratégias pedagogicas utilizadas. A questéo, portanto,
nao reside apenas na escolha dos métodos, mas na forma como a EF é
compreendida e ensinada. E possivel expandir essa abordagem, incorporando
outros esportes, diversificando as atividades e incluindo aulas tedricas que
abordem temas como saude, historia e valores, como respeito e inclusao, que
s&o igualmente fundamentais no desenvolvimento integral do aluno. Como
destacam Campos et al. (2015), a EF Escolar faz parte do curriculo
educacional, atuando na formagao do aluno que, muitas vezes, lida com
diversos desafios sociais, € € um campo em que muitos professores se sentem
insatisfeitos com sua pratica profissional

E importante destacar que ndo estou criticando o futebol ou o futsal
como conteudos na EF, pois os considero de grande relevancia. No entanto, o
modo quase exclusivo como sdo abordados na dimensdo procedimental
sempre me incomodou. E fundamental, e deve-se analisar esses esportes —
assim como outros — em todas as suas dimensdes: conceituais (conceitos,
historia, regras), atitudinais (respeito, cooperacgao, solidariedade etc.), tratando
cada uma com a mesma importancia. Isso me remete a ideia de Borsari (1989),
quando sugere que o futebol pode ser utilizado como uma referéncia nas aulas
de EF. Nao no sentido de ocupar um espaco maior em relagdo a outras
atividades, mas como uma oportunidade de contribuir para que os alunos,
independentemente de suas habilidades, alcancem autonomia e desenvolvam
sua cidadania. O ensino de um esporte tao representativo no pais pode abrir
portas para diferentes aprendizagens, envolvendo todos os alunos na busca
pelo bem-estar coletivo.

Aos professores de EF cabe uma responsabilidade que vai além de
ensinar a chutar ou simplesmente entregar uma bola, considerando que o
esvaziamento pedagoégico de algumas praticas pode estar relacionado a
processos mais amplos de desinvestimento, para além da vontade individual
do docente. Eles poderiam planejar e executar aulas marcadas por agdes
pedagdgicas criativas e inteligentes, proporcionando aprendizagens
significativas e promovendo oportunidades de convivéncia, respeito e
colaboracédo. Aulas assim ndo s6 ensinam a modalidade esportiva em questao,
mas também contribuem para a formacao de cidadaos pautados por valores
morais, essenciais para a educagao de nossos alunos (Darido, 2007).
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Retomando minhas memorias, em 2018, decidi prestar vestibular
novamente e, no ano seguinte, iniciei o curso de Licenciatura em EF, uma area
que ja despertava meu interesse ha algum tempo, sempre lembrando que
durante o periodo escolar, essa disciplina representou para mim um grande
desafio, quase como um "calcanhar de Aquiles". Ao ingressar no curso de
Licenciatura em EF na Universidade Federal do Para (UFPA/Belém), sabia que
enfrentaria um novo desafio. Naquela época, estava concluindo o curso de
Letras (em outra instituigdo), apos ja ter finalizado Pedagogia, ambos focados
nas ciéncias humanas. Agora, embarcava em uma formagédo que, embora
mantivesse vinculos com as humanidades (considerando ser uma licenciatura),
também integrava conteudos das ciéncias da saude. Era uma jornada repleta
de descobertas e aprendizados, que enriqueceriam minha trajetéria pessoal e
profissional.

A cada periodo letivo percorrido, percebia que a EF, tal como era
abordada no meu tempo escolar — centrada em um modelo tecnicista, focado
no ensino de técnicas, habilidades e padrbes de movimento de forma
sistematica e padronizada, priorizando eficiéncia, produtividade e resultados
quantificaveis, muitas vezes restritos ao desempenho fisico e a aptidao
corporal — n&o se encaixava mais nos marcos legais e nas teorias atuais. As
concepgodes tradicionais que sustentavam as metodologias dessa disciplina
estavam sendo superadas, refletindo uma visdo mais ampla e integrada, que
vai além da simples performance e enfatiza o desenvolvimento humano de
maneira holistica. Contudo, a persisténcia de praticas pedagdgicas centradas
nesse modelo, mesmo apods a consolidagao de novos referenciais académicos
e politicos para a EF, revela um paradoxo que nao pode ser explicado apenas
pela suposta falta de compromisso docente. Conforme destacam Machado et
al. (2010), trata-se de um fenémeno de desinvestimento pedagdgico, no qual
as aulas, muitas vezes reduzidas ao chamado “rola-bola” ou a “ndo-aula”,
expressam nao apenas escolhas individuais, mas também a influéncia de uma
cultura escolar que tende a esvaziar o estatuto curricular da disciplina. Assim,
a escola, ao nao reconhecer plenamente a especificidade dos saberes da EF,
reforgca praticas esvaziadas de intencionalidade pedagdgica, contribuindo para
a permanéncia de metodologias tradicionais (Caparroz; Bracht, 2007; Machado

et al., 2010). Nesse sentido, o fosso existente entre a producado de
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conhecimento da area e sua efetiva materializagao no cotidiano escolar torna-
se um ponto crucial para compreender os limites e desafios da disciplina no
presente.

Durante a formacgao inicial, discutiamos frequentemente temas como
doengas do corpo e da mente, a importancia de ensinar esportes além do
futebol, o respeito e o profissionalismo do professor de EF, e os conteudos
abordados em suas trés dimensdes (conceitual, procedimental e atitudinal).
Além disso, refletiamos sobre os desafios enfrentados no ensino publico, entre
outros assuntos que nos instigavam como graduandos. A cada novo
aprendizado, me maravilhava ainda mais com essa visdo ampla de EF e
lamentava nao ter tido acesso a esse tipo de conhecimento no meu tempo

escolar. No entanto, havia ainda algo que me incomodava.

1.3 A Formagado em Educacéo Fisica e o Estagio Curricular Supervisionado

No Brasil, a EF se divide em dois cursos distintos: licenciatura e
bacharelado. Na UFPA, o curso € de Licenciatura e tem como principal objetivo
formar professores para atuar no ambiente escolar — objetivo este claramente
expressado no Projeto Pedagogico do Curso (PPC), que define a licenciatura
como uma formacédo voltada para a docéncia na EF, mas que também
reconhece e valoriza a possibilidade de atuacdo em espacos educativos néo
escolares, como clubes, centros comunitarios, projetos sociais e outros (UFPA,
2012). Isso se reflete na propria organizagéo curricular, que contempla tanto
disciplinas de natureza didatico-pedagdgica como componentes praticos,
tedricos e culturais ligados a cultura corporal, ao movimento e as praticas
corporais em diferentes contextos profissionais de intervencdo ampliando as
possibilidades de intervencao profissional. No entanto, muitos colegas ainda
enxergavam o curso sob a otica do bacharelado, voltado para espagos nao
escolares. Para a maioria, a identidade profissional do licenciado era pouco
definida. Esse tema ja havia sido debatido em sala de aula, e, em uma conversa
particular, um professor mencionou que, ao iniciarem o primeiro ECS no Ensino
Fundamental — ou seja, em escolas —, muitos colegas, ainda com uma
perspectiva direcionada a EF bacharelado passariam a se reconhecer como
futuros professores ou, pelo menos, a refletir sobre essa escolha profissional.
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Isso porque o ECS tem como objetivo principal “levar os alunos a uma analise
das realidades sobre as quais atuardo, e também servir como fonte de
experiéncias concretas para as discussdes sobre as questdes de ensino e
procedimentos pedagodgicos” (Pimenta, 1995, p. 65). Essa perspectiva também
é reforgada no PPC do curso, ao afirmar que o estagio deve proporcionar aos
licenciandos a articulagao entre os saberes tedricos e as praticas pedagogicas,
favorecendo a compreensio das demandas da escola e, ao mesmo tempo, das
multiplas dimensdes do campo profissional da EF (UFPA, 2012). Desse modo,
o ECS nao apenas reafirma o compromisso da licenciatura com a formacgao
docente, como se configura como um espaco privilegiado para que os futuros
professores construam e ressignifiguem sua identidade profissional,
entendendo que sua atuacao, embora centralmente vinculada a escola, pode
dialogar criticamente com outros espacos educativos e sociais.

Foi no contexto do ECS que essa diferenciacdo entre licenciatura e
bacharelado se tornou ainda mais evidente para mim, ndo apenas pelas
discussdes académicas, mas, sobretudo, pela experiéncia concreta vivida nas
escolas e pelas reagcdes dos meus colegas. Esse processo me proporcionou
um amadurecimento significativo, pois, até entdo, eu também carregava
algumas duvidas e incertezas sobre minha identidade profissional na EF. Estar
inserido no ambiente escolar, planejando, executando e refletindo sobre as
aulas, colocou me diante da real dimensao do que significa ser professor de
EF. Ao vivenciar o cotidiano escolar, pude compreender, de forma muito mais
clara, que a licenciatura ndao é apenas uma formalidade académica, mas uma
escolha profissional que exige compromisso com os processos educativos,
com a formacdo cidada dos alunos e com as praticas pedagodgicas que
dialogam com as realidades sociais.

O ECS, portanto, desempenhou um papel essencial na minha formacéo,
funcionando como uma espécie de divisor de aguas no meu percurso. Foi nele
que passei a me reconhecer mais como futuro professor, e ndo mais como
alguém que, talvez, buscava na EF apenas uma aproximagcdo com praticas
corporais ou com espacgos ndo escolares. Essa experiéncia foi determinante
nao apenas para confirmar minha escolha profissional, mas também para
compreender o quao complexo, desafiador e, ao mesmo tempo, transformador

é o trabalho docente. Dada essa relevancia, compreendo que o estagio merece
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uma analise mais minuciosa, especialmente no que diz respeito as suas
contribui¢gdes para minha propria construgdo como professor de EF — alguém
que, a partir desse processo, comegou a se perceber, se posicionar e se

projetar profissionalmente a partir do lugar da docéncia.

1.4 Problematizagdo e Fundamentagéo Teorica do Estudo

No contexto do Ensino Superior, como destacam Pimenta e Lima (2012),
o estagio representa uma oportunidade uUnica para a formagdo docente,
funcionando como um espago de convergéncia entre teoria e pratica,
promovendo a construgdo da identidade do professor. Nesse processo, 0s
futuros professores articulam os conhecimentos académicos com as
experiéncias vividas na sala de aula, refletindo criticamente sobre sua pratica
pedagogica e consolidando sua formagdo enquanto docentes. Para Carvalho
Filho e Brasileiro (2020), o ECS é fundamental na formacéo inicial dos futuros
profissionais, pois estabelece uma conexao direta com as praticas do campo de
trabalho nas diversas areas do conhecimento.

Ao ingressar na realidade do ensino escolar, especialmente no contexto
da escola publica, que é o foco deste estudo, os estagiarios frequentemente se
deparam com um cenario distinto daquele inicialmente esperado. A infraestrutura
dessas instituicbes, muitas vezes, € limitada, com espacos inadequados para
atividades fisicas, materiais insuficientes ou desatualizados, além de outros
desafios estruturais que impactam diretamente o desenvolvimento das aulas.
Contudo, percebi que as dificuldades nao se limitam apenas as condicdes fisicas
ou materiais. Existe, de forma bastante evidente, uma concepcéo de pratica
pedagogica marcada pelo automatismo, na qual o ensinar muitas vezes se
resume ao fazer, sem que haja um movimento reflexivo sobre esse fazer.

Essa constatacdo me levou a refletir sobre aquilo que Franco (2008) téo
bem discute ao afirmar que o estagio, quando esvaziado de sua dimensao critica,
se transforma em uma atividade meramente operacional, onde se executa, mas
pouco se pensa sobre o que, como e por que se faz. Percebi, nhas minhas
experiéncias, que isso nao ocorria apenas com alguns professores regentes,
mas também, em determinados momentos, comigo e com meus colegas, que,

ao tentar lidar com os desafios concretos da escola, acabavamos priorizando a
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execucdo da aula em detrimento da reflexdo mais aprofundada sobre as
intencionalidades, os sentidos e os impactos das nossas praticas. Compreendo
essas praticas como experiéncias formativas atravessadas por tensdes entre a
acao imediata e a necessidade de reflexdo critica, reconhecendo que nao sao
neutras, mas permeadas por intencionalidades e significados pedagdégicos. Tal
compreensdao € fortalecida pelas reflexdes de Franco (2008) e pelas
contribuicdes de Correia (2019), que entendem o estagio supervisionado como
lugar de fala do licenciando e de construcéo de sentidos sobre a docéncia, o que
possibilita ressignificar as experiéncias vividas a partir do didlogo entre
referenciais teoricos e processos coletivos de formagéo docente.

Além disso, as condi¢des socioecondmicas dos alunos tém um impacto
direto na dindmica das aulas, afetando a motivacdo, o engajamento e a
participacdo nas atividades propostas. Diante desse cenario, compreendi que
ser professor vai muito além de dominar conteddos ou de aplicar atividades —
é, sobretudo, um exercicio constante de pensar sobre o fazer, de questionar
praticas naturalizadas e de construir intervencées pedagdgicas que dialoguem
com as realidades, os interesses e as necessidades dos sujeitos que estdo na
escola.

Diante dessa realidade, o0s estagiarios precisam se reinventar
constantemente, uma vez que a formacdo adquirida na universidade nem
sempre dialoga de forma imediata com a complexidade do ambiente escolar.
Essa constatacdo, que inicialmente parecia apenas uma percepcao pessoal,
pode ser compreendida também como reflexo de um processo formativo que,
em alguns aspectos, encontra-se descompassado frente as exigéncias atuais da
docéncia. O Projeto Pedagdégico do Curso (PPC) de Licenciatura em EF da
UFPA, datado de 2012, foi elaborado com base nas orientacdes entédo vigentes,
mas hoje se mostra defasado em relag&o as Diretrizes Curriculares Nacionais de
2018 (Brasil, 2018), que ampliam a énfase na articulacao entre teoria e pratica,
no desenvolvimento de competéncias criticas e na formagdo integral do
professor. Esse distanciamento normativo contribui para que, muitas vezes, 0
ECS seja vivido como espaco de enfrentamento e reinvencdo, na medida em
que os desafios da realidade escolar ndo encontram respaldo pleno nas

orientacOes formativas recebidas durante a graduagéo.
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Sob esse aspecto, o ECS pode contribuir, favorecendo uma vivéncia
critica, possibilitando a reflexdo, a reavaliacdo do aprendizado e o0 ajustamento
de metodologias e abordagens de acordo com as condi¢cdes encontradas. Passei
a compreender que, mais do que executar tarefas, o estagio me convocou a
pensar constantemente sobre minha propria pratica, referente aos sentidos da
docéncia e sobre como transformar os desafios em oportunidades para construir
intervencdes pedagdgicas mais significativas. Essa experiéncia proporciona uma
reconfiguracdo das expectativas e praticas pedagogicas, enfatizando a
importancia de compreender e lidar com os desafios do ensino publico. Como
bem nos alerta Franco (2008), o estagio deve ser entendido como um espaco
que articula o fazer e o pensar acerca do fazer, rompendo com lbgicas
meramente operacionais e assumindo seu papel como elemento central no
processo de construcdo da identidade docente.

Por tais motivos, Gongalves e Pimenta (1990) concebem o estagio como
uma atividade que ocorre na intersecdo entre teoria e préatica, permitindo aos
estudantes se aproximarem da realidade em que irdo atuar e refletirem sobre ela
a partir de uma perspectiva critica. Esse processo propicia uma atividade teérica
que possibilita conhecer e se conectar com o0 contexto real da pratica
pedagdgica. Assim sendo, para desenvolver um trabalho engajado no ambiente
escolar, é imprescindivel que o estagiario compreenda, como destacam Pimenta
e Lima (2012, p. 141), "a complexidade das praticas institucionais e das acfes
realizadas nesse contexto", o que permite uma andlise critica e fundamentada
das condi¢des de ensino e aprendizagem.

Existem, portanto, inUmeros desafios e limitacbes que surgem ao
refletirmos sobre o papel do professor licenciado em EF, assim como o de
professores de outras licenciaturas nas instituicdbes de ensino. Segundo Tarfif
(2013), o estagio supervisionado, parte fundamental da formacéo inicial do
professor de Educacgdo Fisica, deve ser compreendido como um momento
crucial no qual os futuros docentes devem se apropriar dos saberes profissionais,
disciplinares, curriculares e experienciais, em conexdao com a realidade do
campo de trabalho.

Com base na trajetdoria que percorri € nos questionamentos que surgiram
ao longo desse percurso — tanto como estudante da EB quanto como
universitario e agora professor de EF —, este texto de dissertag&o visa contribuir
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para a reflexao critica sobre o processo de aprender a ser professor de EF, frente
a complexidade da aprendizagem dessa docéncia. Esse processo, por ser
continuo, exige uma analise critica das bases que sustentam o curso de
licenciatura, suas concepgoes, praticas e trajetorias formativas. Nesse contexto,
destaca-se um elemento fundamental dessa formagao: o ECS e a percepgao
que os futuros professores tém sobre esse componente curricular tedrico-
pratico, obrigatério nas Licenciaturas. A escolha desse componente se justifica
por acreditarmos e defendermos que o estagio curricular supervisionado é um
pilar para a construgao docente e, por ser ainda, um objeto de estudo que carece
de maior aprofundamento, considerando que historicamente foi conduzido por
praticas pedagogicas tecnicistas e organizado de maneira burocratica.

Para promover o didlogo entre Formagao Docente e ECS, utilizaremos
como ponto de partida narrativas orais de futuros professores de EF, que
experienciaram as diferentes fases do Estagio. Tal procedimento sinalizara uma
outra forma de pensar e interrogar a realidade da formagao docente do professor
de EF, mais atenta as diferengas e ao singular, sem, contudo, deixar de articular
isso tudo a categorias mais amplas desse campo de estudos. O uso de
narrativas, nesse contexto, apresenta-se fundamental para compreender a
experiéncia dos futuros professores tanto quanto ainda estudantes da EB quanto
estudantes do ensino superior, no curso de EF.

Desse modo, as narrativas, que serao construidas por meio de
entrevistas, serdo empregadas metodologicamente com o objetivo de promover
o reconhecimento e a reflexdo critica dos estudantes sobre si mesmos,
possibilitando uma melhor compreensao de sua identidade como profissionais
da educacéao (Cunha, 1997). Essa compreensao possibilitara a problematizagao
das concepcdes construidas em torno do campo tedrico da formacédo docente
do professor de EF e das multiplas dimensbes que envolvem o Estagio, como
parte dessa formacao. Esse processo envolve escutar os futuros professores de
EF, que iniciam sua trajetéria no ambiente escolar durante o ECS, oferecendo
novas perspectivas — agora, a de futuros educadores e, dessa forma, analisar as
contribuicdes do estagio para o desenvolvimento das competéncias e
identidades profissionais desses estudantes. Dessa maneira, teoricamente, esta
pesquisa se fundamenta em autores que entendem o ECS como um espaco
privilegiado de articulagdo entre teoria e pratica, fundamental no processo de
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constituicdo da identidade docente e na construgdo de saberes profissionais.
Dialogamos, sobretudo, com Franco (2008), que discute a formagao docente no
contexto do estagio supervisionado e problematiza os riscos de uma pratica
esvaziada de reflexao, reduzida a mera reproducédo de rotinas escolares. Em
continuidade e atualizacdo desse debate, Pimenta e Lima (2017) defendem o
estagio como um componente estruturante da formagéo, ao permitir que o
licenciando reflita criticamente sobre a docéncia, articulando os saberes
académicos com as experiéncias do campo escolar. Para esses autores, o
estagio s6 adquire poténcia formativa quando se configura como espago de
analise critica da pratica, articulando o fazer com o pensar sobre o fazer.

Nessa dire¢ao, Pimenta e Lima (2012) compreendem o estagio como eixo
estruturante da formagao docente, por promover a articulagao entre teoria e
pratica e favorecer a constituicdo da profissionalidade. Essa dimensao formativa
esta intrinsecamente ligada aos processos de construgdo identitaria, como
destaca Dubar (2006), para quem a identidade profissional do professor n&o &
algo fixo, mas uma construgao relacional, biografica e situada, forjada nos
embates entre o instituido e o vivido. Assim, o estagio se apresenta como espaco
privilegiado para que o licenciando elabore sentidos para sua insergao
profissional, articulando saberes, experiéncias e pertencimentos ao campo
docente.

Nessa mesma direcdo, Franco (2008) problematiza os riscos de uma
concepgao tecnicista e esvaziada do estagio, quando este se reduz a mera
reproducgao de praticas, sem gerar movimento de reflexao e transformacgao. Para
a autora, o estagio s6 cumpre sua fungcdo formativa quando possibilita aos
futuros docentes a analise critica de suas préprias praticas, favorecendo, assim,
0 pensar sobre o fazer, numa perspectiva de formacdo emancipada. Do mesmo
modo, Ghedin, Oliveira e Almeida (2015) ressaltam que o estagio deve ser
compreendido como um espacgo de pesquisa sobre a prépria pratica, no qual os
licenciandos, ao refletirem sobre suas experiéncias, constroem saberes
profissionais e desenvolvem sua autonomia intelectual e pedagogica.

Esse movimento de reflexdo ganha forga quando aliado a abordagem

narrativa, que, como destacam Sousa e Cabral (2015), permite aos futuros
professores revisitar suas histérias de vida, ressignificar suas experiéncias

formativas e atribuir novos sentidos as suas trajetérias na formagéo docente.
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Nesse mesmo campo, dialogamos também com Passeggi (2011), que
compreende a narrativa como um dispositivo formativo capaz de promover
aprendizagens sobre si e sobre o proprio processo de tornar-se professor. Da
mesma forma, nos apoiamos nas contribuicbes de Schitze (1992), que
sistematiza a entrevista narrativa como um procedimento metodoldgico
rigoroso, capaz de acessar as experiéncias dos sujeitos por meio de relatos
densos, produzidos em contextos de baixa intervencido do pesquisador,
favorecendo o surgimento de narrativas auténticas e espontaneas.
Complementarmente, os aportes de Jovchelovitch e Bauer (2000) e Souza
(2006, 2014) contribuem para a compreensdo dos procedimentos técnicos da
entrevista narrativa, oferecendo subsidios fundamentais para a organizagéo,
conducdo e analise das narrativas produzidas na pesquisa, reforcando a
poténcia desse método na investigagdo das experiéncias formativas e dos
processos de construcédo identitaria. Além disso, Névoa e Finger (2010)
fortalecem essa discussao ao enfatizar que a formagao docente € um processo
biografico, relacional e coletivo, no qual as experiéncias vividas ao longo da
trajetdria profissional e formativa sao centrais na construgcao da identidade
docente. Nesse mesmo horizonte, Josso (2006) contribui com uma
compreensao sensivel e profunda da trajetéria formativa, ressaltando a
importancia da autobiografia e da reflexdo sobre os percursos de vida como
elementos constitutivos da identidade e dos saberes profissionais.

Isso se articula diretamente com os aportes de Dubar (2006), que
compreende a identidade profissional ndo como algo dado, fixo ou natural, mas
como um processo em constante construgdo, marcado pelas experiéncias
biograficas, pelos conflitos, pelas aprendizagens e pelas interagdes sociais.
Assim, se reconhecer como professor é também um exercicio permanente de
construgdo identitaria, no qual as experiéncias vividas no estagio —
tensionadas, analisadas e narradas — desempenham um papel central.

Portanto, este trabalho dialoga com uma tessitura tedrica sustentada em
diferentes vertentes de reflexdo sobre a formagao docente. No campo da
formacéao de professores e da pratica reflexiva, apoiamo-nos nas contribuicoes
de Pimenta (1995), Pimenta e Lima (2012; 2017), Franco (2008; 2012),
Zeichner (1993), Schén (2000) e Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), que
enfatizam a articulacéo entre teoria e pratica, a reflexdo sobre a agao e o papel
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do professor como pesquisador de sua propria pratica. No eixo das identidades,
trajetérias e narrativas formativas, destacam-se Dubar (2006), Josso (2006),
Névoa e Finger (2010), Passeggi (2011), Schutze (1992), Jovchelovitch e
Bauer (2000) e Souza (2006; 2014), que compreendem a formagdo como um
processo biografico e identitario, permeado pela construgdo de sentidos e
saberes ao longo das experiéncias docentes. Quanto as discussdes sobre o
estagio supervisionado, recorremos a Cunha (1997), Franco (2008; 2012),
Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), Sousa e Cabral (2015), Correia (2019) e
Correia e Marques (2024), que o concebem como um territério de
aprendizagem, investigacdo e mediagdo entre universidade e escola. Ja as
abordagens criticas sobre o ensino e a pratica pedagdogica em EF,
representadas por Darido (2007), Bracht (1999), Caparroz e Bracht (2007),
Betti (1991), Gonzalez et al. (2013), Carvalho Filho e Brasileiro (2020), Furtado
e Monteiro (2023) e Furtado, Matos e Borges (2025), contribuem para
compreender o estagio como um espaco de problematizagdo da pratica e de
producado de saberes docentes comprometidos com a transformagao social.
Assim, as perspectivas desses autores sustentam a compreensao do estagio
nao apenas como um componente curricular, mas como um territério formativo
complexo, no qual se entrelagam teoria, pratica, reflexdo, pesquisa, construcao

identitaria, narrativa e producao de saberes docentes.

1.5 Questao de Pesquisa e Objetivos

Desse modo, tomando como objeto de estudo a formagao docente do
professor de EF esta pesquisa se delineia pela seguinte questdo: “De que
maneira estudantes do curso de Educacéo fisica da UFPA se veem como
futuros professores e quais suas percepgdes sobre as contribui¢des do Estagio
Curricular Supervisionado para a sua formacgao docente?” Considerando que a
identidade profissional ndo é algo que se possui, mas algo que se desenvolve
ao longo da vida e que esse desenvolvimento ocorre de forma relacional e
biografica, torna-se essencial compreender o percurso formativo desses
estudantes, incluindo suas experiéncias desde a EB.

A partir dessas questdes, este estudo tem como objetivo mais amplo

investigar como os estudantes do curso de Educagdo Fisica da UFPA se
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percebem como futuros professores, analisando suas concepg¢des sobre as
contribuigdes do estagio curricular supervisionado para sua a formagéo docente
e para a constituicdo de sua identidade profissional. O intuito € compreender em
que medida o ECS pode favorecer a formacéao integral, entendida, conforme
Saviani (2003), como um processo de desenvolvimento omnilateral que visa a
superagao da fragmentacédo do conhecimento e a articulagédo entre as diferentes
dimensdes constitutivas do ser humano - intelectual, social, cultural, politica e
técnica. Nessa perspectiva, o estagio assume um papel fundamental na
formagao docente, pois possibilita vivéncias que, para além do dominio de
conteudos especificos, convocam os estudantes a refletirem criticamente sobre
a pratica pedagogica e a constituirem sua identidade profissional em didlogo com
as complexidades do ensino publico.

Para alcancgar esse objetivo, delineamos objetivos especificos, a saber:

e Compreender as experiéncias escolares dos futuros professores nas
aulas de Educacéo Fisica na Educagao Basica e os motivos da opgao
pelo curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UFPA, bem como
suas expectativas;

e Analisar as percepc¢des dos estudantes sobre as diversas atividades
realizadas no decorrer do Estagio Curricular Supervisionado e suas
contribui¢des para a formagao docente;

e Identificar os desafios, dificuldades e dilemas enfrentados pelos
estagiarios no processo de inser¢cdo no campo de pratica docente.

1.6 Estrutura da Dissertacao

A dissertacéo esta estruturada de forma a possibilitar uma compreensao
critica das trajetérias formativas dos licenciandos EF, com énfase nas
experiéncias vividas no ECS.

A Secéao 1, “Introducao”, apresenta o contexto da pesquisa, a trajetéria
formativa do autor, o objeto de estudo, a fundamentacéo tedrica e metodolodgica,
bem como a questdo de pesquisa e 0s objetivos gerais e especificos. Essa se¢ao
também delimita o campo de investigacdo, situando o ECS como eixo

estruturante da formacdo docente em EF, articulando autores como Pimenta
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(1995), Pimenta e Lima (2012; 2017), Franco (2008; 2012), Tardif (2002), Dubar
(2006), Josso (2006) e Souza (2006; 2014), que sustentam a compreensao da
docéncia como um processo reflexivo, identitario e socialmente situado.

A Secéo Il, “Percurso tedrico-metodoldgico” explicita os fundamentos que
orientam a pesquisa narrativa, a opcao pela entrevista narrativa como
procedimento investigativo e as etapas de producéo e andlise dos dados. Essa
secdo descreve o contexto empirico, os interlocutores e os procedimentos de
analise compreensivo-interpretativa (Souza, 2004; 2006; 2014), evidenciando o
caminho metodolégico adotado para apreender as experiéncias formativas dos
licenciandos no ECS

A Secéo lll, “Formacgéo docente em Educacgao Fisica: historia, curriculo e
identidades profissionais no contexto do Estagio Curricular Supervisionado”
aborda o0s movimentos histéricos, curriculares e epistemoldgicos que
configuraram a EF como campo de conhecimento e de formacdo docente.
Discute o papel da pratica pedagogica, da cultura corporal e da identidade
profissional no contexto amazénico e no interior da formacao inicial do professor,
articulando dimensoes politicas, sociais e pedagogicas.

A Secgao IV, “Andlises e Discussao: Influxos do Estagio Curricular
Supervisionado na Formacao Docente e Identitaria do Professor de Educacao
Fisica da UFPA” reune as analises interpretativas decorrentes das narrativas dos

licenciandos, organizadas em trés eixos:

e Eixo 1: a constituicdo do sujeito docente a partir das memoérias
escolares;

e Eixo 2: 0 ECS como espaco de mediacles, praticas reflexivas e
autoformacéo;

e Eixo 3: as projecOes identitarias e profissionais dos futuros
professores, relacionando o0s sentidos éticos, politicos e

pedagdgicos da docéncia em Educacéo Fisica.

Por fim, as Consideracdes Finais retomam os principais resultados e
compreensdes alcancadas, evidenciando as contribuicbes da pesquisa para o

debate sobre a formacao de professores de EF no contexto amazénico e para o
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fortalecimento do ECS como espaco de aprendizagem, reflexdo e construcao

identitaria docente.



31

2 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

[...] a ‘escolha’ de uma pratica de pesquisa, entre outras, diz respeito
ao modo como entramos no jogo de saberes e como nos relacionamos
com o poder, por isso ndo escolhemos, de um arsenal de métodos,
aquele que melhor nos atende, mas somos ‘escolhidos’ pelo que foi
historicamente possivel de ser enunciado; que para nés adquiriu
sentido; e que também nos significou, nos (as) sujeitou (Corazza, 2002,
p. 124).

A fundamentacdo metodoldgica de uma pesquisa cientifica é essencial
para garantir a coeréncia entre os objetivos e as estratégias de investigacao
adotadas.

Nesse sentido, a op¢do metodologica representa um dos pilares
fundamentais desta pesquisa, pois define os caminhos percorridos para a
construcdo, analise e interpretacdo dos dados. Nesta secdo serdo socializados
os procedimentos metodoldgicos utilizados para alcangar os objetivos propostos,
justificando a abordagem adotada e discriminando as técnicas empregadas.

Inicialmente, séo descritos o tipo de pesquisa e o delineamento adotado,
considerando a natureza do objeto investigado. Em seguida, sdo abordados os
métodos de construcédo e andlise de dados, bem como os critérios de sele¢éo
dos participantes. Além disso, sdo discutidos aspectos éticos relacionados a
conducdo da pesquisa, assegurando o rigor cientifico e a conformidade com
diretrizes académicas.

Este estudo se insere no campo da formagéo docente, tendo como foco o
ECS enquanto espaco privilegiado de desenvolvimento profissional e identitario
dos licenciandos em EF da UFPA. A pesquisa em questao caracteriza-se como
um estudo de natureza qualitativa e de campo, visando compreender os sentidos
atribuidos pelos licenciandos de EF da UFPA as suas experiéncias vividas no
ECS.

A abordagem qualitativa foi adotada como base deste estudo por
possibilitar o acesso as subjetividades dos interlocutores, favorecendo a
compreensao das percepc¢des, sentimentos e significados construidos ao longo
do processo formativo. Segundo Trivifios (1987), esse tipo de abordagem é
particularmente relevante em investigacbes educacionais, pois valoriza 0s
sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas trajetérias e, nesse caso, permitindo

um olhar mais detalhado sobre os processos que constituem a formagéo



32

docente. Tal escolha metodoldgica se justifica pela natureza do ECS, ser
compreendido como um campo complexo e multidimensional, atravessado por
aspectos éticos, sociais e pedagdgicos que sao constitutivos da identidade
profissional em construcéao.

A natureza deste estudo é de campo, uma vez que os dados serao
construidos diretamente com os licenciandos do curso de EF da UFPA, por meio
do contato presencial e direto com os participantes da pesquisa. Embora as
entrevistas ocorram no ambiente universitario, os licenciandos ja terao
vivenciado os ECS em escolas da EB, o que assegura a autenticidade e a
possiblidade de apreenséo critico-reflexiva de seus relatos. Essa caracteristica
situa a pesquisa na realidade concreta dos sujeitos, possibilitando o acesso a
narrativas que emergem de suas experiéncias no campo de atuagado. Tal
abordagem é essencial para compreender a complexidade das vivéncias
formativas no ECS, considerando suas multiplas dimensbdes — éticas, sociais,
pedagogicas e identitarias — e favorecendo uma analise sensivel as
especificidades da construgao da docéncia em EF.

Quanto ao delineamento metodoldgico, adota-se a pesquisa narrativa
como estratégia central. A narrativa € compreendida aqui como uma abordagem
que se fundamenta na ideia de que os sujeitos constroem e compartilham
sentidos sobre suas experiéncias por meio de historias, relatos e memorias.
Desse modo, a narrativa ndo se restringe tdo somente a uma técnica de
construcdo de dados, mas constitui uma forma de acessar o mundo vivido,
permitindo que os licenciandos expressem suas trajetdrias formativas a partir de
suas proprias vozes, contextos e compreensoes. 4

A construcao dos dados sera realizada por meio de entrevistas narrativas,
que favorecem o resgate de memoarias, percepgdes e interpretacdes individuais
acerca do processo de formacdo docente no contexto do ECS. A descricédo
detalhada desse instrumento sera apresentada no item especifico sobre os
procedimentos metodoldgicos desta dissertacao.

2.1 A pesquisa narrativa como opc¢ao metodologica do estudo

4 O aprofundamento tedrico-metodolégico sobre a abordagem narrativa, suas concepgoes,
fundamentos e implicagcbes na produgao e analise dos dados sera desenvolvido na secao
destinada ao percurso metodoldgico desta pesquisa.
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Este item da dissertacdo propde uma analise da entrevista narrativa como
meétodo investigativo utilizado para explorar as vivéncias, desafios e percepg¢des
dos licenciandos durante o ECS no curso de Licenciatura em EF da UFPA
(Campus Belém). A entrevista narrativa possibilita uma analise das
subjetividades e das praticas pedagdgicas que contribuem para a construcéo da
identidade docente dos futuros educadores. O uso desta ferramenta
investigativa no contexto do ECS permite desvelar como os licenciandos
articulam as experiéncias vividas com os conhecimentos académicos, refletindo
criticamente sobre os desafios enfrentados no estagio e sobre sua formagao
como professores de EF.

Por tal motivo, no contexto da investigacdo qualitativa, este estudo adota
a pesquisa narrativa como abordagem metodoldgica por reconhecer, nesse
caminho, uma possibilidade coerente e sensivel para acessar os sentidos que
os licenciandos atribuem as suas experiéncias no ECS. A pesquisa narrativa,
compreendida aqui como método e como postura epistemoldgica, permite captar
as marcas subjetivas do processo formativo, evidenciando memodrias,
percepcdes, dilemas e aprendizagens que compdem a trajetéria docente em
construgao.

Metodologicamente, a pesquisa € conduzida por meio da entrevista
narrativa, fundamentada nas contribuicbes de Silva e Costa (2010), Passeqggi
(2011), Schitze (1992), Sousa (2020) e Jovchelovitch e Bauer (2000). Esse
método foi adotado com o intuito de captar as experiéncias subjetivas dos
licenciandos no ECS, permitindo uma andlise aprofundada de suas trajetdrias,
dificuldades, aprendizagens e reflexdes sobre o proprio processo formativo. A
contribuicdo de Sousa (2020) é especialmente relevante, ao oferecer subsidios
tedricos e categorias interpretativas para a analise das narrativas,
potencializando a leitura das experiéncias docentes em formagéo.

Conforme Souza (2006, p. 101), “a narrativa nos oferece um terreno de
implicacdo e compreenséo dos modos como se concebe o passado, o presente
e, de forma singular, as dimensdes experienciais da memoria”. Nessa
perspectiva, os relatos dos interlocutores ganham centralidade por evidenciarem
como eles se compreendem em sua formacao, como elaboram o vivido e como

constroem sentidos a partir de suas experiéncias no campo da docéncia.
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A escolha pela narrativa, portanto, esta diretamente relacionada a
intencionalidade que orienta esta pesquisa, qual seja, compreender os sentidos
atribuidos pelos licenciandos da UFPA as suas vivéncias no ECS, enquanto
espaco privilegiado de constituicao identitaria e desenvolvimento profissional. Ao
narrar suas experiéncias, os interlocutores nao apenas reconstroem o vivido,
como o0 interpretam a partir de novas compreensdes, promovendo
deslocamentos, reflexdes e aprendizagens que reverberam em sua formacgéao.

Passeggi (2011) reforca que narrar-se € também uma forma de aprender
e de produzir conhecimento sobre si e sobre 0 mundo. Ao priorizar as historias
dos sujeitos como fonte de conhecimento, esta pesquisa valoriza o saber da
experiéncia e reconhece nas narrativas um campo fecundo de producéo de
sentidos. Nesse mesmo horizonte, Névoa e Finger (2010) destacam que 0s
relatos de experiéncia constituem ndo apenas uma estratégia investigativa, mas
também um espaco formativo, no qual os sujeitos se reapropriam de suas
vivéncias e se reconhecem como autores de suas proprias trajetorias.

As narrativas, portanto, representam uma forma de producdo de
conhecimento situada e comprometida com o0s sujeitos da pesquisa. Essa
escolha metodolégica se ancora em uma concepc¢ao de pesquisa como pratica
ética e politica (Cunha, 1997), que valoriza a escuta e reconhece as multiplas
vozes e subjetividades envolvidas na formacao docente.

Além disso, como destaca Josso (2006) o relato de vida se insere em um
processo de constituicdo identitaria, permitindo que os sujeitos analisem suas
trajetdrias, revelem suas praticas e reflitam sobre os caminhos percorridos. Esse
movimento de elaboracdo narrativa, portanto, ndo € neutro nem linear: ele
convoca 0 sujeito a revisitar experiéncias, emocdes, encontros e rupturas que
marcaram seu processo formativo, situando-o como sujeito historico e singular.

Dessa forma, a pesquisa narrativa, neste estudo, afirma-se como
possibilidade metodolégica comprometida com a escuta atenta e ética das vozes
dos licenciandos, favorecendo a compreensdo dos modos como cada um
constrdi sua identidade docente a partir de suas vivéncias no ECS. Ao valorizar
0 saber da experiéncia e os modos como ele é narrado, este trabalho reconhece
nas historias de vida um campo fértil de producéo de conhecimento na formagéo

de professores.
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2.2 A Entrevista Narrativa no Contexto da Formagao Docente

A entrevista narrativa emerge como uma metodologia qualitativa central
para a compreensdo das trajetdrias pessoais e profissionais dos individuos
envolvidos em processos formativos. Desenvolvida por Fritz Schitze nos anos
1980, a entrevista narrativa busca investigar fenbmenos sociais complexos por
meio de relatos espontaneos, que permitem aos entrevistados construir seus
préprios enredos, com base em suas perspectivas e experiéncias. Diferencia-se
de outras modalidades de entrevista aberta pelo fato de que nao se limita apenas
a conceder liberdade de fala ao participante, mas organiza-se a partir de
principios metodologicos especificos, nos quais o pesquisador adota uma
postura inicial de escuta quase nao interventiva e sé posteriormente retoma a
condugdo da conversa com perguntas adicionais. Esse procedimento, como
destacam Schutze (1992) e Ravagnoli (2018), assegura que o narrador tenha
autonomia para construir e expressar sua propria historia, ao mesmo tempo em
que oferece ao pesquisador uma narrativa densa e contextualizada, adequada
para compreender a complexidade e a subjetividade presentes na formagéao
docente.

No contexto da formacéo de professores, a entrevista narrativa se torna
uma ferramenta essencial para a investigagao da identidade docente, conceito
importante nesta dissertagao, pois permite que os licenciandos expressem suas
vivéncias pessoais e profissionais de forma profunda, assegurando uma
compreensao mais holistica e situada do processo de formagéao. Isso se justifica
porque a identidade docente é, conforme afirmam Pimenta e Lima (2012), um
processo continuo de construgcdo, que se da no encontro entre os saberes
adquiridos na universidade e as realidades da pratica escolar. Nesse sentido, a
entrevista narrativa podera possibilitar aos licenciandos de EF a oportunidade de
refletirem sobre suas praticas pedagdgicas, sobre o papel da EF no
desenvolvimento integral dos estudantes e sobre as dificuldades que enfrentam
ao lidar com as demandas do contexto escolar.

Segundo Freitas e Ghedin (2015), as narrativas sdo uma poderosa
ferramenta para conectar passado, presente e futuro, promovendo uma reflexao
profunda sobre as experiéncias vividas e permitindo uma reconfiguragao das

praticas pedagogicas de acordo com a transformacédo do individuo. Essa
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reflexdo tridimensional é fundamental para o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica critica e reflexiva, que se distinga da mera aplicagdo de modelos
preestabelecidos, conforme o movimento contemporaneo da formagao docente
(Carvalho Filho; Brasileiro, 2020).

Cunha (1997) também ressalta que as narrativas sdo uma ferramenta
pedagogica importante, pois permitem ao educador e ao estudante construir
saberes a partir da propria historia, refletindo sobre a experiéncia vivida e
oferecendo novas perspectivas sobre o ensino e a aprendizagem. Este ponto de
vista se conecta diretamente ao uso da entrevista narrativa no ECS, pois ela
proporciona uma forma de entender e ressignificar as vivéncias dos licenciandos
no estagio, promovendo uma reflexao critica e construtiva sobre sua pratica
pedagdgica.

A entrevista narrativa se caracteriza pela flexibilidade e profundidade que
proporciona ao investigador. Como método qualitativo, ela € especialmente
eficaz para explorar a subjetividade dos participantes e captar as experiéncias
que muitas vezes nao sado acessiveis por outras formas de pesquisa. A
metodologia € composta por cinco fases: preparagao, iniciagdo, narragao
central, questionamentos e fala conclusiva (Jovchelovitch e Bauer, 2000). Cada
uma dessas fases desempenha um papel relevante na construgcao do relato,
sendo que a narragdo central merece destaque. Durante essa fase, o
pesquisador se limita a fazer encorajamentos nao verbais, criando um ambiente
acolhedor e receptivo, o que favorece a expressao espontanea e sincera das
experiéncias do entrevistado.

Esse processo permite que o licenciado se aproprie de sua propria
historia, estabelecendo relagdes entre os saberes académicos adquiridos e as
praticas pedagdgicas vivenciadas no contexto do estagio. Como ressaltam
Ravagnoli (2018) e Lima (2005), o método narrativo ndo sé permite a
reconstrugao da experiéncia do sujeito, mas também oferece um espaco para a
ressignificagcdo dessas experiéncias, proporcionando uma nova interpretacao
sobre os desafios enfrentados no campo educacional. A narrativa, portanto, atua
como um meio de expressao e transformacao, possibilitando ao entrevistado (e
ao pesquisador) compreender a complexidade das vivéncias pedagdgicas,

especialmente no contexto de um estagio supervisionado.
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Além disso, a entrevista narrativa permite que o pesquisador capture a
histéria de vida dos participantes, oferecendo uma perspectiva rica e detalhada
de como suas experiéncias anteriores influenciam suas praticas pedagdgicas
atuais. Em se tratando de formagao docente, isso é particularmente relevante,
pois permite a investigacao das influéncias externas que impactam a pratica
pedagogica, como as vivéncias familiares, sociais e académicas. Como Tardif
(2013) observa, os saberes da experiéncia desempenham um papel
fundamental na formagdo docente, uma vez que sao continuamente

ressignificados nas praticas cotidianas e nas interagdes com o ambiente escolar.

2.3 A Entrevista Narrativa e sua Relagdo com o Estagio Curricular

Supervisionado (ECS)

A entrevista narrativa permite que os licenciandos compartilhem suas
percepgdes sobre o processo de construgao e ressignificagdo dos saberes que
circulam entre os espacos formativos da universidade e da escola. Pimenta e
Lima (2012) afirmam que o estagio supervisionado € um momento decisivo para
a construcao da identidade docente, pois é nele que o licenciando se confronta
com as realidades da sala de aula, tensionando, mobilizando e ressignificando
os saberes construidos ao longo da formagao, a medida que dialogam com as
dinamicas, os desafios e as especificidades do contexto escolar. A narrativa das
experiéncias vividas no ECS proporciona uma compreensao mais profunda
sobre como esses saberes, longe de estarem restritos a um espago ou a outro,
sao constantemente reelaborados pelos licenciandos, a medida que se deparam
com os desafios cotidianos da pratica pedagdgica e dos processos formativos.

Por meio das entrevistas narrativas, € possivel identificar ndo apenas as
dificuldades enfrentadas pelos licenciandos, bem como as estratégias de
adaptacao e as solucgdes criativas encontradas para lidar com a realidade do
estagio. A anadlise das narrativas revela o papel central do ECS na formacao
critica dos futuros professores, ao permitir que eles construam e
reconceitualizem suas praticas pedagogicas em dialogo com as exigéncias e
desafios do ambiente escolar. Essa abordagem esta em consonancia com a

proposta de uma pratica pedagdgica reflexiva, defendida por Mizukami et al.



38

(2002), que deve ser fundamentada na constante adaptacéo e aprimoramento
das estratégias de ensino.

Por meio das entrevistas narrativas, € possivel compreender ndo apenas
as dificuldades enfrentadas pelos licenciandos, mas também as estratégias
utilizadas e as solugbes criativas que eles desenvolvem para lidar com os
desafios do estagio. A analise dessas narrativas destaca o papel fundamental do
ECS na formacéao critica dos futuros docentes, ao proporcionar oportunidades
para que eles construam e reconceitualizem suas praticas pedagodgicas diante

das exigéncias da realidade escolar.

2.4 Reflexdo Critica: a Entrevista Narrativa como Catalisadora da Formacéao

Docente

A reflexdo critica sobre o préprio processo formativo € uma das principais
caracteristicas da entrevista narrativa, tornando-a uma ferramenta de grande
valor na construgcdo da identidade docente. Como enfatiza Minayo (2002), a
pratica reflexiva € um elemento essencial na formacao docente, pois permite que
os futuros professores integrem os saberes tedricos e praticos adquiridos ao
longo do curso, criando uma pratica pedagdgica inclusiva e transformadora.

No contexto do ECS, a reflexdo critica se evidencia na analise das
dificuldades enfrentadas pelos licenciandos, na adequagao dos saberes tedricos
as demandas da escola publica e no desenvolvimento de competéncias como
criatividade, empatia e adaptabilidade. A utilizacdo da entrevista narrativa
possibilita que os futuros docentes expressem suas percepg¢des sobre as
tensdes existentes entre as expectativas institucionais e as realidades escolares,
contribuindo para a compreensdo e ressignificagdo de suas praticas
pedagdgicas em consonancia com as exigéncias da profissdo docente.

Além disso, a entrevista narrativa favorece a construcdo de uma
identidade docente pautada na reflexao critica, conforme propde Freire (1987),
ao enfatizar a importdncia de questionar, refletir e transformar a pratica
educativa. Esse movimento de reflexdo e autoquestionamento é fundamental
para a formacao de professores criticos, capazes de transformar o ensino e
promover uma educacao mais inclusiva e equitativa. Ainda sobre isso, Cunha

(1997) reforga que, por meio das narrativas, os licenciandos podem reconstruir
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suas histérias de ensino, refletindo criticamente sobre as vivéncias no estagio
promovendo transformagdes significativas em suas praticas pedagogicas
contribuindo significativamente para o aprimoramento dos processos de

formacao docente e para a reflexao critica sobre as praticas pedagdgicas na EF.

2.5 Contexto empirico da pesquisa: o curso de Licenciatura em Educacéo Fisica

da UFPA, campus Guama.

A presente investigacdo tem como campo empirico o curso de
Licenciatura em EF da UFPA, situado no campus Guama, na Cidade
Universitaria José da Silveira Netto, em Belém/PA. Fundada em 1957, a UFPA
€ uma das maiores instituicdes de ensino superior da Regiao Norte do Brasil.
Com sede em Belém e presenga em diversos campi no interior do estado,
destaca-se pela exceléncia no ensino, na pesquisa € na extensao, além do
firme compromisso com o desenvolvimento cientifico, cultural e social da
Amazobnia. Sua estrutura multicampi e abordagem multidisciplinar possibilitam
o atendimento a uma ampla variedade de areas do conhecimento,
consolidando a UFPA como um polo de referéncia na formagao académica e
na produgdo cientifica voltada as especificidades e aos desafios da regido
amazonica.

O curso de Licenciatura em EF esta institucionalmente vinculado a
Faculdade de Educacao Fisica (FEF), subunidade integrante do Instituto de
Ciéncias da Educagéao (ICED). A FEF desempenha um papel fundamental na
estrutura do ICED, contribuindo de forma significativa para a consolidagao de
praticas pedagdgicas criticas e comprometidas com a realidade amazénica.

Criado em 2006 e aprovado pelo Conselho Superior de Ensino, Pesquisa
e Extensdo (CONSEPE-UFPA), o curso surgiu em resposta a crescente
demanda por formagao docente em EF na capital paraense. Seu objetivo é
formar profissionais capacitados tedrica, técnica e politicamente para atuarem
na Educacgao Basica — abrangendo a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental
e o Ensino Médio —, bem como em espacos educativos ndo escolares. A
formacdo busca desenvolver uma postura critico-construtiva, voltada para a
transformacao social por meio da pratica pedagoégica (UFPA, 2012; UFPA,
2024).
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O surgimento do curso foi motivado, entre outros fatores, pela constatagao
de que um numero significativo de egressos do curso de Educacgéo Fisica do
campus de Castanhal — criado em 2000 e inicialmente ofertado em regime
intervalar — retornava a Belém apods a graduagao, contrariando o objetivo de
interiorizacdo da formagao docente para os municipios de Castanhal, Braganca
e Santarém. Esse cenario evidenciou a existéncia de uma demanda reprimida
na capital, onde, na época, apenas a UEPA oferecia o curso de Licenciatura em
EF (UFPA, 2012).

A implantagao do curso em Belém resultou do esforgo dedicado do corpo
docente do antigo Departamento de Educacao Fisica (DEF) do entdo Centro
de Educacdo (CED), hoje Faculdade de Educacdo Fisica do ICED, que
assumiu a lideranga na estruturacdo dessa nova oferta (UFPA, 2012). A
consolidagao do curso na capital ocorreu com a criagao da sua sede no campus
Guama, onde permanece até hoje, celebrando em 2025 seu décimo nono
aniversario de funcionamento.

O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) atualmente vigente foi aprovado
pela Resolugcédo n° 4.348, de 21 de novembro de 2012, do CONSEPE/UFPA.
Esta estruturado com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos
de licenciatura (Resolugdo CNE/CP n°® 1/2002) e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB — Lei n°® 9.394/1996). Em 2015, novas Diretrizes foram
publicadas (Resolugdo CNE/CP n° 2/2015), contudo o curso permaneceu
fundamentado na normativa de 2002, sem atualizacido formal de seu PPC. Essa
defasagem evidencia um descompasso entre a legislagdo nacional e a pratica
institucional, o que pode comprometer a adequacgao da formagao oferecida as
exigéncias mais recentes da politica educacional. O curso é ofertado em regime
diurno, com turmas que alternam entre os turnos matutino e vespertino a cada
processo seletivo. Os interlocutores desta pesquisa sdo discentes do oitavo
semestre, pertencentes a uma turma que cursa o periodo matutino.

Com uma carga horaria total de 3.107 horas, distribuidas ao longo de no
minimo oito e no maximo doze semestres, 0 curso busca promover uma
formacao docente critica, técnica, politica e ética, pautada na valorizacdo da
cultura corporal, da corporeidade e da cultura do movimento, em consonancia
com as demandas sociais e educacionais da regidao amazoénica. A matriz

curricular esta organizada em regime seriado-semestral e estruturada em dois



41

eixos centrais: o de Conhecimento Identificador da Unidade e o de
Conhecimento Identificador de Aprofundamento. Tais eixos contemplam tanto
a formacgédo geral e especifica quanto percursos formativos eletivos que
permitem ao discente aprofundar seus interesses académicos.

A articulagao entre teoria e pratica pedagodgica ocorre desde o inicio da
formagao, com destaque para as Bases Tedrico-Metodoldgicas (BTMs)®, que
antecedem e preparam o estudante para a vivéncia dos Estagios Curriculares
Supervisionados (ECS). Esses estagios, componentes obrigatérios do curso,
sdo organizados em quatro disciplinas especificas — Estagio Supervisionado
[, Il, Il e IV — cada uma com carga horaria de 102 horas, totalizando 408 horas
de formacéo teodrico-pratica. Desenvolvem-se sequencialmente do quinto ao
oitavo semestre do curso. Os Estagios | e Il se concentram na insergdo do
estudante no ambiente escolar, enquanto o Estagio Ill é direcionado a pratica
da EF Adaptada®. Ja o Estagio IV amplia a experiéncia para espacos
extracurriculares, como academias, clubes e centros de saude. Previstos como
componentes obrigatérios do curso, esses estagios ganham maior relevancia
nos semestres finais, proporcionando ao estudante a oportunidade de vivenciar
o cotidiano escolar e desenvolver uma reflexdo critica acerca dos desafios da
pratica docente.

Assim, a escolha por investigar estudantes do oitavo semestre decorre
por este ser um momento formativo estratégico, no qual os discentes estéao
inseridos em praticas pedagogicas mais consolidadas e ja vivenciaram
componentes essenciais da formacao, sendo capazes de refletir de maneira
mais critica sobre os processos de ensinar e aprender EF na escola. Além
disso, todos os interlocutores da pesquisa ja vivenciaram os quatro estagios
curriculares que compdem o percurso formativo do curso; entretanto, para os

fins desta investigacao, considera-se especificamente os ECS | e |l, voltados a

°> As Bases Teorico-Metodoldgicas (BTMs) integram a dimens&o técnico-instrumental do curriculo
e tém como objetivo articular teoria e pratica por meio do estudo e da vivéncia das diferentes
manifestagdes da cultura corporal, da cultura do movimento e da corporeidade — como jogos,
esportes, ginastica, dancga, lutas, atividades aquaticas e cultura popular. Essas disciplinas
permitem ao estudante desenvolver competéncias didatico-pedagdgicas e técnico-instrumentais
desde os primeiros semestres, constituindo um espago de experimentacdo e reflexdo que
antecede e fundamenta a realizacdo dos Estagios Curriculares Supervisionados (UFPA, 2012).
® Conjunto de praticas pedagogicas e metodologicas voltadas & inclusdo de pessoas com deficiéncia ou
necessidades especificas, por meio da adequagdo de atividades, conteudos e estratégias de ensino,
garantindo a participacdo e a aprendizagem nas diferentes manifestagdes da cultura corporal.
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EB escolar, conforme previsto no PPC. Tal delimitagcdo permite compreender
de modo mais amplo e consistente como essas experiéncias escolares sao

mobilizadas, analisadas e ressignificadas pelos futuros professores.

2.6 Instrumentos, estratégias e processos utilizados na produgao dos dados da

pesquisa.

A produgdo de dados desta pesquisa tem exigido um planejamento
rigoroso, que envolve a escolha de instrumentos pertinentes, a definicdo de
estratégias mais definidas e a organizagdo de processos que garantam a
confiabilidade das informagbes obtidas. Esse conjunto de elementos tem sido
essencial para assegurar a qualidade dos resultados, permitindo uma analise
mais consistente e fundamentada.

Nesta pesquisa trabalharemos com a entrevista narrativa individual como
principal instrumento. Como instrumento complementar as entrevistas, sera
utilizado o diario de campo do pesquisador. Esse recurso adicional tera como
finalidade descrever o contexto geral das entrevistas, incluindo a recepcao,
eventuais interrupgdes, observagbes e registros das condigdes em que o
trabalho foi conduzido, bem como o cenario da pesquisa e demais aspectos do
ambiente que considerarei relevantes ao longo da investigacéo.

A adocdo desses instrumentos se justifica pela sua capacidade de
favorecer a expressao das subjetividades dos interlocutores, permitindo que eles
relatem suas experiéncias, percepcdes e reflexdes. Tais instrumentos séo
especialmente adequados para este estudo, pois criam um espaco de fala em
gue os licenciandos podem compartilhar suas vivéncias tanto na Educacao
Béasica quanto no ECS, revelando os desafios enfrentados e as contribuigbes
desse percurso na construcao de suas praticas docentes.

Organizamos a entrevista narrativa individual em quatro etapas. Na
primeira, os interlocutores foram convidados a se apresentar, tendo a
oportunidade de falar sobre si mesmos e sobre como gostariam de ser
identificados nesta dissertagdo. Na segunda etapa, abordaremos suas
experiéncias como estudantes de EF na EB e os motivos que os levaram a
escolher esse curso no ensino superior. A terceira etapa sera dedicada as

vivéncias relacionadas ao ECS durante a formacéao inicial. Por ultimo, na quarta
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etapa, discutiremos as contribuicbes do ECS para a formacdo docente do
estagiario.

As entrevistas serdo realizadas presencialmente, preferencialmente em
ambiente académico reservado na Universidade Federal do Par4, com duracao
prevista aproximadamente de 40 minutos. Caso haja necessidade, poderéo ser
conduzidas virtualmente, mediante acordo prévio com os interlocutores. Todas
as entrevistas serdo gravadas com a autorizagdo formal dos interlocutores e
posteriormente transcritas para analise textual.

O formato adotado priorizara a espontaneidade dos relatos, seguindo um
modelo narrativo, com apoio de questdes norteadoras, mas sem imposicédo de
uma ordem fixa. Para garantir a privacidade e a seguranca dos interlocutores,
serdo utilizados pseudénimos escolhidos pelos proprios estudantes.

Durante o processo de aproximacdo inicial, serd esclarecido que a
participacdo é voluntaria e que os licenciandos poderdo escolher os momentos
mais adequados para a realizacdo das entrevistas, de acordo com sua
disponibilidade académica e pessoal. Dessa forma, pretende-se criar um
ambiente de acolhimento e respeito, favorecendo a livre expressdo das
experiéncias e percepgbes formativas vivenciadas no Estagio Curricular
Supervisionado.

Além das entrevistas, o diario de campo serd empregado como um
instrumento fundamental para o registro sistematico de observacoes, reflexdes
e percepcdes do pesquisador ao longo do processo investigativo. Esse recurso
permite documentar nuances da interacdo com o0s interlocutores, abrangendo
expressdes nao verbais, formular perguntas durante o relato, reacdes
emocionais e elementos contextuais que possam influenciar as respostas
obtidas.

O diario de campo ndo apenas complementara os dados produzidos,
como possibilitara ao pesquisador uma analise mais aprofundada da dinamica
das entrevistas. Por meio desse registro continuo, € possivel capturar detalhes
que poderiam passar despercebidos em outros métodos de produc¢éo de dados,
enriguecendo a interpretacdo e ampliando a compreensdo do fenémeno
investigado. Importa destacar que, nesta pesquisa, o diario de campo é
compreendido em uma acep¢ao ampliada: nele ndo apenas se registram

acontecimentos e descri¢des factuais, mas também s&do anotadas percepcgoes,
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impressoes e reflexdes que emergem no processo investigativo. Dessa forma, o
diario se constitui como um espac¢o que, além de documentar a experiéncia no
campo, favorece a contextualizagdo das narrativas e uma leitura critica e
integrada dos dados, a0 mesmo tempo em que permite reconhecer e
problematizar as marcas de minha propria subjetividade na analise e
interpretacgao.

Além disso, a combinagdo desses instrumentos podera favorecer maior
didlogo interpretativo, enriquecendo o processo analitico ao permitir multiplas
leituras das narrativas produzidas. Tal articulagdo amplia a densidade
interpretativa da pesquisa, ao integrar diferentes dimensfes da experiéncia
narrada pelos interlocutores e suas ressignificacées, favorecendo uma
compreensao mais sensivel e contextualizada do objeto investigado. Conforme
Trivinos (1987) ressalta, a valorizacdo das experiéncias subjetivas dos
participantes possibilita uma compreensao mais ampla e integrada do fenébmeno
investigado, favorecendo a constru¢do de um conhecimento mais denso e

contextualizado.

2.7 Futuros professores - Os interlocutores da pesquisa

Os interlocutores desta pesquisa sao estudantes do curso de Licenciatura
em EF da UFPA/Belém, pertencentes a turma 121 do turno matutino.
Participaram cinco licenciandos’ em fase de conclusdo do curso, todos com
experiéncia direta no ECS realizado em escolas da rede publica de ensino. A
escolha dessa turma deve-se ao fato de que seus integrantes ja haviam
vivenciado concretamente o estagio, possibilitando um olhar reflexivo sobre os

desafios, aprendizagens e significados atribuidos a essa experiéncia formativa.

7 A definigdo do numero de cinco interlocutores ndo se deu por critérios de representatividade
estatistica, mas pela natureza qualitativa e narrativa desta pesquisa, que privilegia a
profundidade e a densidade dos relatos em vez da amplitude numérica. Optou-se, assim, por um
grupo que garantisse diversidade de trajetérias e experiéncias no Estagio Curricular
Supervisionado, sem perder a possibilidade de analise minuciosa das narrativas. Cabe ressaltar
que, por se tratar de uma investigagdo em nivel de mestrado, o tempo disponivel para a coleta
e a analise de dados é reduzido, o que reforca a necessidade de delimitar um ndmero viavel de
participantes. Nesse sentido, cinco interlocutores mostraram-se suficientes e adequados para
contemplar os objetivos propostos, equilibrando pluralidade de experiéncias e profundidade
analitica.
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Para a escolha priorizamos licenciandos que estivessem regularmente
matriculados no oitavo periodo do curso, com disponibilidade de tempo para
dialogar e compartilhar suas experiéncias formativas. A definicdo dos
interlocutores também foi favorecida pela relagdo previamente construida com a
turma durante o meu Estagio Docéncia®, realizado entre dezembro de 2024 e
abril de 2025, na disciplina Metodologia do Ensino de Educacao Fisica, periodo
em que os estudantes ainda se encontravam cursando o sétimo semestre da
licenciatura.

Essa vivéncia durante o Estagio de Docéncia possibilitou o estreitamento
de vinculos académico-pedagdgicos, contribuindo para o estabelecimento de um
ambiente de confianca, respeito e escuta mitua — aspectos fundamentais para
a abordagem narrativa adotada nesta pesquisa. Além disso, considerou-se o
interesse voluntario dos licenciandos em patrticipar do estudo e a diversidade de
experiéncias vivenciadas durante o Estagio Curricular Supervisionado (ECS),
contemplando distintos contextos escolares, interacbes pedagdgicas e
processos de ressignificacdo da docéncia. Essa pluralidade de trajetorias
contribui para a constru¢cao de uma analise mais rica, sensivel e situada sobre o
processo formativo dos futuros professores de EF. Para resguardar a identidade
dos estudantes, seus nomes serdo substituidos por pseudénimos escolhidos por

eles proprios.

2.8 Andlise e Tratamento dos Dados

A analise e o tratamento dos dados desta pesquisa orientam-se por uma
abordagem qualitativa, fundamentada na analise compreensiva-interpretativa,
tal como proposta por Souza (2004, 2006), tendo como base a epistemologia
das narrativas. Tal escolha metodologica esta em consonéncia com os objetivos

da pesquisa e com o carater formativo do ECS, ao reconhecer os licenciandos

8 O Estagio Docéncia é uma atividade obrigatoria aos discentes bolsistas de cursos de pds-
graduacéo stricto sensu, conforme estabelece a Resolugdo n° 003/2017 do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacgdo (PPGED) da Universidade Federal do Para (UFPA). Previsto pela
CAPES, esse estagio tem como finalidade promover a integracao entre os programas de pos-
graduacgéo e os cursos de graduacgdo da instituicdo, permitindo que o pds-graduando participe
do planejamento, execucao e avaliagdo de disciplinas da graduacéo, sempre sob a supervisdo
de um docente responsavel. Trata-se de um espago formativo que visa a qualificagao da pratica
docente em nivel superior, ampliando a vivéncia pedagdgica dos mestrandos e contribuindo para
sua formacao académica e profissional.
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em EF como interlocutores produtores de sentidos, cujas experiéncias docentes
constituem material significativo para a investigagdo académica.

A narrativa é, aqui, entendida como uma forma privilegiada de acesso a
constituicdo da identidade profissional dos futuros professores, pois carrega em
si marcas de suas trajetérias, afetividades, rupturas, resisténcias e
aprendizagens. Trata-se, portanto, de uma op¢ao que ultrapassa a descricao
linear de acontecimentos, para dar lugar a um movimento interpretativo que visa
apreender a maneira como 0s sujeitos atribuem significados as suas vivéncias e
as reelaboram no processo de formacédo (Delory-Momberger, 2012; Santos,
2020). Nesse sentido, a andlise compreensiva-interpretativa dos dados
considera, como elemento central, o carater dialégico da produgéo narrativa e
sua poténcia formativa. Conforme enfatiza Souza (2006), a narrativa ndo deve
ser lida como simples transcricdo de uma realidade objetiva, mas como uma
construgcdo discursiva permeada por valores, visbes de mundo e sentidos
subjetivos. Assim, o processo analitico sera conduzido a partir da escuta
sensivel e reiterada de cada narrativa, respeitando a totalidade e a singularidade
dos relatos, buscando compreender os significados que emergem da articulagéo
entre experiéncia, linguagem e identidade docente.

A analise compreensiva-interpretativa das narrativas é estruturada em

trés etapas principais, conforme apontado em Souza (2014):

1. Tempo | - Pré-analise / Leitura cruzada: Nesta etapa inicial, organiza-
se e realiza-se a leitura das entrevistas, buscando construir o perfil do
grupo pesquisado, tanto individual quanto coletivamente. A leitura
cruzada permite identificar marcas singulares, regularidades e
irregularidades nas historias de vida-formacéo, mapeando significacdes e
unidades tematicas.

2. Tempo Il - Leitura tematica / Unidades de andlise temética: Apds a
pré-anadlise, sdo organizadas unidades de andlise tematica que
possibilitam compreender o universo de significados das entrevistas. Essa
etapa centraliza na complexidade, singularidade e subjetividade dos
textos, agrupando temas recorrentes e particulares para analise

compreensiva.
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3. Tempo Il - Leitura interpretativa-compreensiva: Articulada as etapas
anteriores, esta fase exige leituras e releituras do corpus narrativo,

utilizando as unidades tematicas para aprofundar a interpretacao.

Abaixo segue o Quadro 1, acerca da organizagao dos dados a partir da
analise compreensiva-interpretativa. Os eixos a seguir foram elaborados com
base na abordagem compreensiva-interpretativa proposta por Souza (2004,
2006, 2014), a partir das narrativas de licenciandos do curso de EF. A analise

privilegia a compreensao da experiéncia formativa, articulando dimensdes

subjetivas, reflexivas e profissionais.

Quadro 1 - Eixos Analiticos da Andlise Compreensiva-Interpretativa

Eixo Objetivo Unidades de Descritores Referenciais

Analitico Sentido / Empiricos Tedricos
Questoes (emergentes das
Norteadoras entrevistas)

1.A Compreender |- Como foram as | - Lembrancas | Souza  (2006;
constituigd | como as | experiéncias nas | afetivas e | 2014); Josso
o do sujeito | experiéncias aulas de EF na | formativas. (2006); Correia
docente a | escolares educagédo basica? | - Modelos  de | (2019); Pimenta
partir das | anteriores -Quais lembrangas | professores e Lima (2012;
memorias | influenciam a | marcaram inspiradores ou | 2017); Pimenta
escolares | escolha pela | positivamente ou | excludentes. (1995; 2012),

docéncia e a | negativamente? - Sentimentos de | Franco (2008;
forma de | - Que relagbes | pertencimento ou | 2012); Dubar
significar a | existem entre essas | rejeigdo as praticas | (2006);  Tardif
Educacéao vivéncias e  a | escolares. (2002);
Fisica. decisdo de cursar | - Construgéo inicial | Caparroz e
Licenciatura? da identidade | Bracht (2007);
docente. Darido (2007).

2.0 Interpretar o | - Quais eram as | - O estagio como | Souza  (2006;

estagio estagio como | expectativas antes | experiéncia liminar | 2014); Pimenta

como campo de | do ECS? | entre ser aluno e | e Lima (2012;

espago formacgao e | - Que desafios e | tornar-se professor. | 2017); Franco
formativo e | pratica aprendizagens - Enfrentamento de | (2008; 2012);

de reflexiva, onde | emergiram? desafios reais da | Freire (1996;

experiéncia | o licenciando | - Como ocorreram | docéncia. 2008); Correia
vivencia as interagdes com | - Construgcdo de | (2019); Correia
tensbes entre | professores, autonomia e|e Marques
teoria e | gestores e | capacidade (2024); Ghedin
pratica. estudantes? reflexiva. (2012);  Tardif
- Que praticas | - Aprendizagem | (2002); Dubar
pedagodgicas foram | mediada pelas | (2006); Josso

desenvolvidas? relagdes com a | (2006).

escola.

3. Analisar os |- Como o ECS |- Autoavaliagdo e | Souza (2014);
Reflexivida | sentidos contribuiu para sua | autoconhecimento Pimenta e Lima

de, atribuidos a | formagao? profissional. (2012; 2017);
identidade | docéncia e as | - Que limitagbes e | - Tomada de | Franco (2012);

projecdes desafios foram | consciéncia sobre a | Freire  (1996);
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e projegdes | profissionais percebidos? complexidade da | Tardif (2002);
docentes | dos - Como se veem | docéncia. Dubar  (2006);
licenciandos a | como futuros | - Redefinicdo de | Josso  (2006);
partir das | professores? expectativas e | Correia (2019);
experiéncias - Que saberes | sentidos da | Correia
vividas no | consideram profissao. Marques (2024).
ECS. essenciais a | - Emergéncia da
docéncia? reflexividade critica.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base na abordagem compreensiva-interpretativa proposta por
Souza (2004, 2006, 2014) e nos referenciais tedricos mobilizados na pesquisa.

Na perspectiva compreensiva-interpretativa, os eixos revelam
movimentos complementares da formacao docente: o passado formativo (Eixo
1) como territério de sentidos; o presente formativo (Eixo 2) como campo de
experiéncia; e o futuro profissional (Eixo 3) como projecao identitaria e reflexiva.
Conforme Souza (2011, 2014), o compreender e o interpretar sdo movimentos
continuos de retorno a experiéncia, na busca por dar sentido ao vivido e formar-
se na e pela narrativa.

Desse modo, a organizacdo do corpus empirico se dara por meio da
construcdo de unidades teméticas, que surgirdo da propria dindmica das
narrativas, sem que haja, inicialmente, uma categorizacao pré-definida. Tais
unidades funcionardo como nucleos de sentido capazes de revelar aspectos
fundamentais das experiéncias dos licenciandos em seus processos formativos.
A identificacdo dessas unidades tematicas se baseard no reconhecimento de
eixos significativos, em consonancia com a proposta de Sousa (2014), que
afirma ser a analise compreensiva um modo de preservar a riqueza da fala do
sujeito, respeitando os seus ritmos, suas énfases e siléncios.

As guestBes norteadoras utilizadas para cada uma dessas etapas estédo
detalhadas no Apéndice 1, e foram elaboradas de forma a favorecer o resgate
das experiéncias escolares, a reflexdo sobre o estagio supervisionado e a
construgdo da identidade docente, em consonéncia com os objetivos do estudo.

Tais etapas, sistematizadas para fins analiticos, serdo tratadas como
eixos tematicos emergentes, que orientardo a escuta e interpretacdo das
narrativas, mantendo a fidelidade a singularidade dos relatos. Assim, respeita-
se 0 movimento proprio de cada interlocutor, permitindo que os significados
atribuidos as experiéncias formativas sejam compreendidos em sua

complexidade.
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A analise sera conduzida em ciclos interpretativos sucessivos, nos quais
os dados serdo constantemente revisitados com base no referencial teérico da
pesquisa, na escuta do campo e na sensibilidade do pesquisador. Esse
movimento de interpretacdo recursiva permitirdA o amadurecimento das
compreensdes e a abertura para novos olhares sobre os fendbmenos estudados,
numa postura investigativa marcada pela reflex&o critica sobre o fazer e o pensar
sobre o fazer, tal como propde Franco (2008), ao defender que o estagio e a
pesquisa formativa devem ser espacos de analise, problematizacdo e
ressignificacdo das praticas docentes. Trata-se de uma analise que néo pretende
ser conclusiva, mas sim processual, interpretativa e aberta ao inacabamento,
assumindo a complexidade da formag&o docente como experiéncia singular e
situada.

A abordagem adotada pressupfe ainda que, como pesquisador, eu nao
me coloque como sujeito neutro, mas como alguém que, em dialogo com o0s
interlocutores, também é atravessado pelas experiéncias narradas. Assim, a
analise compreensiva envolve um duplo movimento: compreender o outro e,
simultaneamente, compreender-se na relacdo com o outro. Como destaca
Souza (2004), trata-se de um processo ético e politico, no qual escutar o outro
significa reconhecer sua dignidade, seu saber e sua humanidade.

Neste sentido, a analise empreendida nesta pesquisa tem como horizonte
nao apenas a producéo de conhecimento sobre a formacdo docente em EF, mas
também a construcdo de um espaco de escuta, reconhecimento e valorizacédo
das historias de vida dos licenciandos. Ao compreender suas experiéncias como
praticas discursivas carregadas de sentido, serd possivel acessar dimensdes
profundas do processo de tornar-se professor, revelando os desafios, tensoées,
aprendizagens e reconfiguracdes identitarias vividas no contexto do ECS.

Finalmente, a andlise a ser realizada reafirma a importancia das narrativas
como instrumento metodoldgico potente para a investigacdo educacional, ao
possibilitar uma leitura critica e sensivel dos processos formativos. Ao valorizar
a voz dos sujeitos e ao assumir a complexidade de suas experiéncias, a analise
compreensiva permite ultrapassar a superficialidade das descricbes técnicas,
promovendo uma compreensao mais rica, situada e ética da formacgéao docente

no contexto da EF.
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O percurso metodologico delineado nesta pesquisa se baseia na
compreensao de que a abordagem narrativa configura-se como uma via potente
para acessar as experiéncias, significados e sentidos atribuidos pelos
licenciandos em EF ao ECS. A expectativa € de que, ao lancar mao da narrativa
como estratégia investigativa, seja possivel compreender de forma mais
abrangente e profunda os processos formativos, contemplando as dimensdes
subjetivas, interacionais e socioculturais que atravessam essa etapa decisiva na
constituicdo da identidade docente.

A entrevista narrativa, enquanto instrumento metodologico central,
permitird evidenciar as singularidades dos percursos formativos, bem como os
desafios enfrentados pelos participantes ao longo de sua trajetéria no ECS. A
perspectiva adotada encontra respaldo em autores como Dubar (2006), que
entende a identidade profissional como uma construcdo dinamica e relacional,
moldada pelas interacdes sociais e pelos contextos institucionais nos quais o
sujeito se insere. Espera-se, portanto, que as narrativas produzidas revelem néo
apenas 0 que os licenciandos vivenciaram, mas como interpretam e
ressignificam essas vivéncias a partir de sua formacao inicial.

Contudo, reconhece-se que a opcao pela abordagem narrativa implicara
em desafios metodologicos que deverdo ser cuidadosamente enfrentados.
Conforme Riessman (2008), as narrativas sdo sempre construcdes situadas,
atravessadas por subjetividades, silenciamentos, escolhas de memoria e
intencionalidades discursivas. Assim, serd imprescindivel que a escuta e a
analise dos relatos se deem com sensibilidade e atencdo as nuances,
contradicbes e contextos que 0s permeiam, evitando reducionismos ou leituras
simplificadas ou ainda, com énfase demasiada em aspectos singulares,
esquecendo de estabelecer, constantemente, a relagdo singular-global.

Para garantir maior forca analitica e superar/problematizar possiveis
limitacdes decorrentes da subjetividade inerente as narrativas, sera adotada a
estratégia da triangulacdo metodologica (Denzin, 2009), que permitird a
confrontacdo dos relatos com registros do diario de campo e referenciais tedricos
previamente definidos. A intencdo € ampliar o escopo interpretativo e assegurar
gue as analises sejam construidas de forma criteriosa e contextualizada.

Outro aspecto que sera considerado diz respeito a dindmica da

participacdo dos licenciandos na produgdo das narrativas. Ainda que a
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abordagem valorize a expressao auténtica dos sujeitos, reconhece-se que o0s
discursos produzidos serdo atravessados por expectativas institucionais ou
sociais, resultando em diferentes constru¢des discursivas, o que serd de muita
importancia para os relatos e o processo de analise.

Do ponto de vista epistemoldgico, sera necessario também assumir a
implicagdo do pesquisador no processo interpretativo. Como pontua Bruner
(1991), a construgdo e a interpretagcdo das narrativas sdo mediadas pelas
experiéncias culturais, emocionais e cognitivas tanto do narrador quanto do
intérprete. Assim, a analise sera conduzida com um exercicio continuo de
reflexividade, no qual o pesquisador se reconhece como parte do processo
investigativo, evitando proje¢cdes ou julgamentos que comprometam a
fidedignidade dos sentidos atribuidos pelos interlocutores.

Por tais motivos, a analise narrativa devera articular as dimensdes
individuais dos relatos com as condigbes estruturais e institucionais que
configuram a formagédo docente no campo da EF. Conforme propde Dubar
(2006), a identidade profissional € construida na tensdo entre o vivido e o
instituido, entre os projetos subjetivos e as normativas sociais. Por isso,
pretende-se evidenciar, nas analises futuras, como os discursos dos
licenciandos revelam ndo apenas suas percepcdes particulares, mas também os
reflexos das politicas educacionais, das culturas escolares e das condicdes
materiais que impactam diretamente a experiéncia de estagio.

As reflexdes aqui antecipadas sobre os caminhos metodoldgicos
assumem um carater critico e propositivo, reconhecendo 0s potenciais da
abordagem narrativa, mas também suas exigéncias éticas e epistemologicas. Ao
compreender o ECS como um territério formativo marcado por tensoées,
aprendizagens e ressignificacbes, espera-se que a analise das narrativas
contribua para revelar ndo apenas 0s percursos singulares dos licenciandos,
mas também aspectos estruturais da formacao docente.

Considera-se que futuras etapas da pesquisa poderao ampliar o escopo
investigativo, incorporando outras estratégias metodologicas qualitativas que
permitam uma compreenséo mais holistica da formacao de professores de EF.
Investigar o ECS sob multiplos olhares e abordagens podera enriquecer o campo

da formacdo docente, contribuindo para praticas pedagdgicas mais criticas,
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democraticas e sensiveis as realidades educacionais vividas nas escolas

publicas.
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3 FORMACAO DOCENTE EM EDUCACAO FiSICA: HISTORIA, CURRICULO
E IDENTIDADES PROFISSIONAIS NO CONTEXTO DO ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO

Compreender a formacao docente em EF implica olhar atentamente para
trés dimensdes estruturantes: a dimenséo da historia, que permite analisar os
percursos, oS marcos legais, as permanéncias e as rupturas no processo
formativo da area; a dimenséao do curriculo, que expressa as escolhas politicas,
epistemoldgicas e pedagdgicas que orientam a organizacdo dos saberes no
processo formativo; e, por fim, a dimenséo das identidades profissionais, que
aborda os processos subjetivos e sociais que constituem o tornar-se professor,
num movimento continuo, relacional e situado. A articulacdo dessas trés
dimensdes — histdria, curriculo e identidade — é aqui assumida como uma
proposi¢do analitica deste trabalho, constituindo-se em chave de leitura para
compreender de maneira mais profunda como se constitui o processo formativo
do professor de EF, especialmente no contexto da formacdo inicial, que é
atravessado por disputas, tensdes e desafios préprios do campo educacional e

da &rea especifica da cultura corporal.

3.1 O tornar-se professor de Educacéo Fisica

A dimensao histérica da formacéo docente em EF no Brasil € marcada por
processos de construcao social e politica que atravessam diferentes periodos e
modelos formativos. Desde os primeiros cursos, com forte influéncia dos
paradigmas higienistas, militaristas e biologicistas no inicio do século XX, até as
reformulacbes impulsionadas pelos movimentos pedagdgicos criticos nas
décadas de 1980 e 1990, € possivel observar que a trajetoria da formacéo de
professores da &rea reflete as disputas por projetos de sociedade, de educacao
e de corpo. Esses processos historicos sao fundamentais para entender 0s
desafios atuais da formacgdo docente em EF, que carrega marcas desse
passado, a0 mesmo tempo em que busca se reinventar frente as demandas
contemporaneas.

A formacao docente em EF, entendida como um processo histoérico, social

e politico, tem se reconfigurado ao longo das décadas em consonancia com as
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transformacdes nas politicas educacionais e nas demandas sociais impostas a
escola e a prépria area. O “tornar-se professor’ ndo € um evento pontual, mas
sim um percurso marcado por experiéncias formativas multiplas, que articulam
dimensdes técnicas, éticas, politicas e identitarias.

Antes de adentrarmos no campo especifico da EF, é fundamental
compreender que a formacao docente, de modo geral, constitui um processo
continuo, relacional e contextualizado. Segundo Franco (2008), a pratica
docente é atravessada por duas grandes logicas — a l6gica da formacéo e a
|6gica das préticas —, que nem sempre se articulam, mas que precisam dialogar
para tornar a formacao mais significativa. A autora destaca que a formacao néo
pode ser reduzida a uma preparac¢ao tecnicista, pois "ha uma pratica que forma,
informa e transforma, simultaneamente, o sujeito e suas circunstancias" (Franco,
2008, p. 111). Esse entendimento contribui para a valorizacdo dos saberes
pedagdgicos como mediacBes essenciais entre teoria e pratica, favorecendo o
desenvolvimento de uma identidade profissional comprometida com a
transformacao social.

Historicamente, a formacdo de professores de EF no Brasil esteve
inicialmente vinculada a uma perspectiva biologicista e militarizada, que
concebia o corpo sobretudo como instrumento de disciplina e promocéo da
saude. Essa concepcdo marcou a criacdo da Escola de Educacédo Fisica do
Exército, em 1929, que tinha carater militar e ndo se estruturava como
licenciatura, voltando-se principalmente a preparacao fisica e esportiva.
Somente em 1939, com a fundacéo da Escola Nacional de Educacao Fisica e
Desportos, vinculada a Universidade do Brasil, instituiu-se o primeiro curso
superior de EF com carater de licenciatura, voltado a formacéo de professores
civis. Os curriculos desses cursos, conforme analisam Azevedo e Malina (2004)
e Souza Neto et al. (2004), eram majoritariamente praticos, sustentados por uma
l6gica de esportivizacdo e aptiddo fisica, em detrimento de uma formacéo
pedagdgica critica e reflexiva.

Ao longo das décadas de 1940, 1950 e 1960, a formacgédo de professores
de EF permaneceu majoritariamente ancorada em uma perspectiva biologicista,
higienista e tecnicista, fortemente marcada pelos ideais de aptiddo fisica,
disciplina corporal e rendimento. Esse modelo foi reforgado, sobretudo, durante

0s anos da Ditadura Militar (1964-1985), quando a EF foi concebida como
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instrumento de controle social, de preparacéo fisica e de fortalecimento dos
corpos produtivos, alinhando-se aos projetos autoritarios do periodo (Betti, 1991;
Soares, 1996). Com o passar dos anos, especialmente a partir da década de
1980, a formacdo em EF passou a incorporar novos referenciais teéricos,
impulsionada pelos debates pedagogicos no campo da Educacéao e pelas criticas
as tendéncias tecnicistas predominantes durante a ditadura militar. Sob
influéncia dos estudos criticos e das ciéncias humanas, a &rea passou a
reconhecer a complexidade do ato de ensinar e a importancia de formar
profissionais capazes de refletir criticamente sobre sua pratica e sobre o0s
contextos sociais em que atuam.

O processo de tornar-se professor, passou a ser entendido, nesse
contexto, ndo apenas como o dominio de técnicas e conteudos especificos, mas
como uma trajetéria marcada pela construcao identitaria e pela constituicdo de
saberes docentes. Conforme Tardif (2002), os saberes da docéncia sao multiplos
e se constroem por meio das interacdes entre a formacéo inicial, as experiéncias
profissionais e os conhecimentos construidos no cotidiano escolar. Isso se
justifica porque “o fazer-se professor/a foi-se configurando em momentos
diferentes de nossas vidas” (Fontana, 2000, p. 122), o que reforca a ideia da
formacao como processo continuo e situado.

As diretrizes curriculares nacionais refletem essas transformacdes. A
promulgacédo da LDBEN n° 9.394/96 representou um marco nesse processo ao
reconhecer a necessidade de articulacdo entre teoria e pratica e ao estabelecer
que os cursos de licenciatura deveriam assegurar a formacdo pedagogica do
professor. Posteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos
de EF (Resolucdo CNE/CES n° 7/2004) introduziram a concepg¢ao de “formacao
ampliada”, ao distinguirem os cursos de licenciatura (voltados para a formagao
de professores para a Educacéo Basica) e os de bacharelado (voltados para a
atuacao em espacos nao escolares), aprofundando os debates sobre identidade
profissional e curriculo. Mais recentemente, a Resolugdo CNE/CES n° 6/2018
atualizou as diretrizes curriculares, mantendo a distingdo entre licenciatura e
bacharelado, mas aprofundando as exigéncias sobre as competéncias, 0s
saberes e as habilidades necessarias a formacdo docente. Essa resolucao
enfatiza a necessidade de uma formacdo que articule os fundamentos

cientificos, técnicos e pedagogicos, bem como uma atuagdo comprometida com
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0s principios éticos, politicos e sociais, reforcando a importancia da pratica como
componente curricular e do estigio supervisionado no desenvolvimento da
identidade profissional docente.

A trajetéria da formacdo de professores de EF no Brasil reflete uma
histdrica tensdo entre projetos formativos de naturezas distintas. De um lado,
estdo os projetos pautados em uma concepcdo critica, que entendem a
formacdo docente como um processo comprometido com a transformacao
social, com a construcdo de praticas pedagodgicas emancipatorias e com a
valorizacéo dos saberes da cultura corporal na perspectiva dos direitos humanos
e da inclusdo. Esse projeto é orientado por referenciais das ciéncias humanas,
da pedagogia critica e dos estudos sociolégicos do corpo, defendendo uma
formacdo que ultrapasse a dimenséo técnica, incorporando aspectos éticos,
politicos e sociais (Soares, 1996; Castellani Filho, 1998; Bracht, 1992). Na
contemporaneidade, esse debate segue atual, uma vez que a formacao docente
em EF continua tensionada entre projetos criticos e mercadoldgicos, sendo cada
vez mais afetada pela légica neoliberal e pela expanséo de cursos privados e a
distancia (Furtado; Matos; Borges, 2025).

Por outro lado, persiste um projeto de formacéo alinhado aos interesses
mercadoldgicos, tecnicistas e produtivistas, que prioriza a preparacao de
profissionais voltados para o desempenho, a eficiéncia, a lI6gica da aptidao fisica
e o0 atendimento as demandas do mercado. Diferentemente de ser apenas uma
perspectiva “imposta”, este projeto também encontra respaldo em autores que o
defendem como necessario a consolidacdo da EF enquanto profisséo de caréater
socialmente reconhecido, regulado e prestador de servicos a sociedade. Nessa
direcdo, Da Costa (1999), Torjal (2006) e Steinhilber (1996) sustentam a
importancia de uma formacao que valorize 0 componente técnico-cientifico, a
especializacéo e a regulamentacdo do exercicio profissional, como estratégias
para o fortalecimento da area e para sua insercdo no mercado de trabalho.
Assim, essa perspectiva formativa busca atender a demandas de desempenho,
eficiéncia e produtividade, ainda que muitas vezes em detrimento de uma
formacdao critica e reflexiva. Essas tensdes perpassam tanto a formulacéo das
diretrizes curriculares quanto a organizacdo dos curriculos e das praticas
formativas nas universidades, evidenciando disputas sobre os sentidos da

docéncia e da prépria EF escolar.
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Dessa forma, observa-se que a formacédo de professores em EF se
constitui como um campo marcado por projetos em disputa, nos quais convivem
perspectivas antagonicas sobre os sentidos da docéncia e o papel social da
area. E nesse cenario de tensdes que se inscreve o processo de tornar-se
professor de EF, atravessado por embates historicos e contemporaneos que
influenciam a construcdo da identidade docente.

A partir desse cenario, o processo de tornar-se professor de EF insere-se
em um campo marcado por disputas, entre distintos projetos formativos. De um
lado, estdo aqueles que visam a profissionalizagao docente critica, orientada por
um compromisso com a transformacado social; de outro, projetos alinhados a
interesses mercadologicos e a légica da produtividade. Compreender esse
processo exige, portanto, recuperar os caminhos histéricos da formacao na area,
0s embates curriculares e os sentidos atribuidos a docéncia ao longo do tempo.
A formacdo inicial em EF deve, portanto, possibilitar ao licenciando a
compreensao de diferentes formas de ser professor — para além dos modelos
vivenciados na educacao basica — e favorecer a construgdo de uma identidade
docente fundamentada em um compromisso social e politico com a escola
(Comissao Curricular CEFD/UFES, 2005).

Desse modo, as narrativas formativas, conforme Souza (2006),
configuram-se como um recurso metodologico e formativo potente, que contribui
para a construcdo desse processo de tornar-se professor, ao articularem
memoria, identidade e projeto profissional. A escrita dessas narrativas, enquanto
pratica metarreflexiva, promove no sujeito uma tomada de consciéncia, na
medida em que emerge do processo de autoconhecimento: “A escrita da
narrativa, como uma atividade metarreflexiva, mobiliza no sujeito uma tomada
de consciéncia, por emergir do conhecimento de si” (Souza, 2006, p. 101).

Ao considerarmos essas multiplas dimensdes da formagéo, é possivel
afirmar que o processo de tornar-se professor de EF demanda uma
ressignificacdo das praticas pedagogicas, promovendo a passagem de uma
formacao voltada a reproducéo de técnicas para outra centrada na construgdo
de saberes criticos e contextualizados. Essa transformagcdo exige o
fortalecimento de propostas formativas que articulem as experiéncias dos
licenciandos com os contextos reais de atuacdo, abrindo espaco para uma praxis

pedagdgica reflexiva, conforme propde Franco (2008).
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3.2 O Curriculo na Formacéao de Professores de Educacéo Fisica

O curriculo na formacéo de professores de EF ndo se reduz a um conjunto
de disciplinas ou conteudos. Ele expressa projetos formativos que sao
atravessados por escolhas politicas, epistemoldogicas e pedagogicas. As
diretrizes curriculares nacionais, as resolu¢cdes do Conselho Nacional de
Educacdo e os Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPCs) refletem essas
escolhas e, ao mesmo tempo, orientam a organizacao dos saberes, das praticas
e dos tempos formativos. O curriculo, portanto, se constitui como um campo de
disputas, no qual se tensionam diferentes concepcodes sobre o papel da EF na
escola, sobre os saberes necessarios a docéncia e sobre os sentidos atribuidos
ao corpo, ao movimento e a cultura corporal no processo educativo.

No caso especifico da EF, o debate curricular ja se delineava desde as
Diretrizes de 1987 (Parecer CFE n° 215/87 e Resolu¢cdo CFE n° 03/87), que
indicavam a possibilidade de organizacdo de duas formacdes distintas:
licenciatura e bacharelado. Contudo, esse debate se intensificou especialmente
apos a promulgacédo da Resolucdo CNE/CES n° 7/2004, que instituiu de forma
explicita a separagdo entre licenciatura e bacharelado, trazendo profundas
implicagbes para a definicAo das identidades profissionais. Essa divisao
curricular, por um lado, buscou reconhecer as especificidades da docéncia na
EB, valorizando a formacédo pedagodgica dos futuros professores. Por outro,
também evidenciou tensdes histéricas da area, que ainda lida com desafios na
afirmacgéo de sua identidade como campo de conhecimento cientifico, cultural e
educativo.

Assim, compreender o curriculo da formacdo em EF é também
compreender os embates que configuram os modos de ser, de agir e de ensinar,
que constituem a identidade docente em construcéo.

Esta secdo encontra-se em construcdo e serd ampliada nas versdes
subsequentes, com aprofundamento das discussdes tedricas sobre curriculo na

formacao docente em EF.

3.3 O Estagio Curricular Supervisionado nos cursos de formacgao de professores

de Educacéo Fisica
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O ECS, conforme previsto na Lei n°® 11.788/2008, constitui-se como um
ato educativo escolar supervisionado, obrigatorio nos cursos de licenciatura,
com finalidade formativa. Sua obrigatoriedade esté prevista também na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n° 9.394/1996 — e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da Educacéo
Béasica, estabelecidas pela Resolucdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, as
guais destacam que o0 estagio deve integrar o projeto pedagdgico do curso e 0
itinerario formativo do educando. Em sintonia com esse marco legal, Correia e
Marques (2024) concebem o ECS como espaco privilegiado para articular
formacao académica e préatica pedagdgica, orientando o licenciando a refletir,
construir e reconstruir saberes e métodos de ensino na regéncia de classe. De
forma complementar, Correia (2019) ressalta que o estagio supervisionado €
também um lugar de fala do licenciando, no qual as narrativas de aprendizagem
ganham centralidade como ferramenta formativa e como prética de producéo de
sentidos sobre o ser professor.

De modo geral, o ECS representa uma etapa essencial para todas as
licenciaturas, pois promove a articulacdo entre teoria e prética, inserindo os
estudantes em situacdes reais de ensino, em didlogo com os principios que
regem a formacdo docente no pais. Como destaca Marran (2021), o estagio &
um espaco potencial para o exercicio e fortalecimento da identidade profissional
do licenciando, devendo ser planejado de forma sistematica e progressiva,
visando ao desenvolvimento de uma postura reflexiva, critica e emancipatoria.
Nessa perspectiva, Pimenta e Lima (2012, 2017) destacam que o estagio é mais
gue aplicacao técnica, devendo ser espaco de producdo de conhecimento,
problematizacdo e praxis pedagodgica. Essa compreensao amplia a visdo do
estagio como componente formativo que extrapola a simples aplicacdo de
conteudos, tornando-se um campo de problematizacdo, anéalise e reconstrucao
da prética pedagdgica. Os estudos de Correia e Marques (2024) reforgam essa
leitura ao mostrar que os licenciandos atribuem ao ECS um papel fundante no
“saber ensinar’, especialmente quando o desenvolvimento da pratica permite
ressignificar o “saber fazer”. Nessa mesma linha, Correia (2019) evidencia que
a construcao da identidade docente se fortalece quando os licenciandos narram,
analisam e ressignificam suas préprias experiéncias, compreendendo-se como

sujeitos ativos do processo formativo.
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Nesse horizonte, Furtado e Monteiro (2023) acrescentam que o ECS,
mesmo em contextos adversos como 0 ensino remoto durante a pandemia,
mantém sua centralidade na formacdo docente por instigar os licenciandos a
refletirem criticamente sobre os limites e as possibilidades da pratica pedagogica
em EF, especialmente quando o contato corporal - elemento essencial da area -
se Ve restringido.

O ECS, nos cursos de formacao de professores de EF, configura-se como
um dos espacos privilegiados de articulacdo entre os saberes escolares,
académicos e experienciados, sendo fundamental para a construcdo da
identidade docente. No ambito da formacéo inicial, o estagio representa nao
apenas a imersao do licenciando em contextos reais de ensino, mas também a
possibilidade de tensionamento entre diferentes concepcdes pedagdgicas,
politicas e epistemoldgicas que atravessam a area. Como observa Correia
(2019), ao se constituir em espaco de fala, o ECS permite que os licenciandos
expressem seus percursos e elaborem aprendizagens a partir da realidade
concreta das escolas, valorizando a experiéncia como dimensao constitutiva do
saber docente. Desse modo, o estagio deve assumir carater formativo,
superando a légica tecnicista e possibilitando ao futuro professor desenvolver
autonomia e uma leitura critica da realidade escolar (Franco,2008; 2012). Do
mesmo modo, quando deslocado para ambientes digitais, o estagio passa a
mobilizar novas praticas e saberes docentes, desafiando os licenciandos a
ressignificar o ensino de Educacéao Fisica e evidenciando que o ECS constitui
também um espacgo de invengao pedagdgica diante de condigdes materiais e
sociais adversas (Furtado e Monteiro, 2023)

Segundo Pimenta e Lima (2012), o estagio ndo deve ser compreendido
como simples aplicacdo técnica dos conteudos apreendidos durante a
graduac&o, mas como um espaco de problematizacéo da pratica pedagogica, de
leitura critica da realidade escolar e de producdo de conhecimento sobre o
ensinar. Tal concepcdo aponta para uma ruptura com modelos formativos
tecnicistas que entendem o estagio como mera observagédo e reproducdo de
métodos previamente definidos. Ao contrario, o ECS deve ser um momento de
construgdo ativa, investigativa e reflexiva do “ser professor”. Correia e Marques
(2024) convergem com essa perspectiva ao defender que o ECS seja vivido

como “territorio de investigagcdo” da pratica, em que o discente observa, planeja,
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rege e avalia, mobilizando saberes académicos e experienciais para interpretar
criticamente o contexto escolar. Correia (2019) complementa esse entendimento
ao sublinhar que a narrativa, enquanto recurso formativo, permite ao licenciando
analisar criticamente suas acoes, ressignificar erros e avangos, e consolidar
aprendizagens docentes de forma engajada e reflexiva.

O estagio supervisionado, como componente curricular obrigatério, deve
ser entendido como um espacgo de constituicdo do conhecimento docente, que
articula teoria e préatica de forma indissociavel (Pimenta e Lima, 2017). E nesse
espaco que se realiza a praxis educativa, compreendida como “atividade tedrica
de conhecimento da praxis de ensinar’ (Pimenta e Lima, 2017, p. 142). Na
mesma dire¢cédo, os dados analisados por Correia e Marques (2024) mostram que
a formacao académica oferece a fundamentacao tedrica que orienta a reflexao
e a reconstrucdo de conhecimentos e métodos necessarios a atuacdo docente
durante a regéncia no ECS.

Dessa forma, compreende-se que o ECS é mais do que uma exigéncia
curricular — é um espaco potente para o exercicio do pensamento critico, para
a emancipacao profissional e para a construcdo de uma identidade docente
situada e comprometida com as demandas da educacéo publica. Tal perspectiva
é reforcada por Marran (2020), ao destacar que o estagio deve ultrapassar a
I6gica operacional e fragmentada, sendo concebido como oportunidade de
formacdo integral do educando, que articula o saber-fazer pedagoégico a reflexdo
tedrica, a ética e a insergdo social. Freitas e Ghedin (2015) também salientam
gue o estagio, ao mobilizar as trajetérias do licenciando, possibilita
reconstrucdes identitarias e aprendizagens significativas, configurando-se como
campo privilegiado da formacdo inicial.

Nesse sentido, observa-se que, no interior dos cursos de Licenciatura em
EF, coexistem diferentes projetos de formacdo docente. Embora existam
diretrizes mais recentes para a formacdo de professores da EB, como a
Resolucdo CNE/CP n° 4/2024, verifica-se que os cursos de EF vém se
organizando a partir de diferentes normativas. Parte deles ainda se estrutura
com base na Resolugdo CNE/CES n° 7, de 2004, enquanto outros ja passaram
a adotar as orientacdes da Resolucdo CNE/CES n° 6/2018, a qual redefine a
formacdao inicial e articula licenciatura e bacharelado em dialogo com as DCNs

gerais para a formacao de professores. De todo modo, tais normativas apontam
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para a necessidade de uma solida base tedérico-pratica, valorizando a pratica
pedagdgica como eixo estruturante do processo formativo. Elas também
orientam que o ECS, além de obrigatério, seja compreendido como espaco
articulador entre o conhecimento académico e a realidade escolar, visando ao
desenvolvimento da autonomia e da reflexao critica.

De um lado, encontram-se visdes orientadas por uma racionalidade
técnica e instrumental, que tendem a conceber o estagio como um espacgo de
aplicagcdo de metodologias consideradas “eficazes” e de estratégias
pedagdgicas padronizadas. Essa perspectiva € criticada por autores como
Franco (2008), que identifica nela um modelo de formacao baseado em tarefas
prescritas, que suprime a autonomia do licenciando e impede a construgéo de
sentido para a pratica docente. Da mesma forma, Amorim Filho e Ramos (2010)
alertam para os riscos de uma formacéo marcada pela dicotomia entre teoria e
pratica, centrada na mera transmisséo de técnicas descontextualizadas.

De outro lado, ha propostas que defendem uma perspectiva critico-
emancipatoéria da formacéo, nas quais o ECS é compreendido como um campo
de formacéo politica, voltado ao enfrentamento das desigualdades educacionais
e a construcao de préaticas pedagdgicas situadas e reflexivas. Essa abordagem
é defendida por autores como Pimenta e Lima (2012), Zeichner (1993) e Pérez-
Gomez (1992), que compreendem o estdgio como momento privilegiado da
praxis pedagogica, permitindo ao futuro docente a leitura critica da realidade e a
construcdo de saberes a partir de sua experiéncia. Franco (2008) também
reforca essa posicao ao propor que o estagio deve superar uma logica tecnicista
e se constituir como pratica formativa capaz de transformar tanto o sujeito quanto
suas circunstancias.

Essa tensédo entre projetos evidencia os embates que atravessam a
organizacdo e a implementacdo dos estagios nos cursos de EF. Muitas
instituicbes ainda operam com concepgOes fragmentadas de formacgéo,
reproduzindo dicotomias entre teoria e prética, universidade e escola,
conhecimento cientifico e saber docente. Essas tensfes sdo observaveis, por
exemplo, em curriculos que isolam o estagio em momentos finais da formacao
ou que o tratam como simples campo de aplicacéo técnica, desconsiderando o
principio da articulagdo teoria-pratica presente nas Diretrizes Curriculares

Nacionais da licenciatura em EF (Brasil, 2004). Além disso, estudos como o de
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Franco (2008) e Amorim Filho e Ramos (2010) identificam que muitos projetos
formativos ainda operam sob uma logica tecnicista, na qual o conhecimento
académico é visto como superior ao saber construido na experiéncia docente.
Quando assumidos de forma acritica, esses dualismos tendem a fragilizar a
poténcia formativa do estagio, reduzindo sua funcéo a uma experiéncia técnica
e desarticulada do processo de construcéo da identidade profissional docente.
Franco (2008) destaca que essa concepcdo de estdgio compromete o
desenvolvimento da praxis pedagdgica, ao ignorar a complexidade e a
historicidade da prética docente. Zeichner (2017) também critica abordagens de
formagéo que ndo promovem o didlogo entre os diferentes saberes docentes,
favorecendo a reproducéo de préaticas descontextualizadas.

Para Santos (2020), o estagio se apresenta como um “circuito formativo",
um movimento entre universidade-escola-universidade, no qual o licenciando é
instigado a refletir sobre o real vivido, mobilizando saberes que ressignificam a
formacao e promovem transformacdes pessoais e pedagdgicas. Como destaca
Franco (2012), o conhecimento adquirido no estagio é um saber engajado, que
articula dimensfes cognitivas e emocionais, promovendo uma pratica
pedagdgica emancipatéria e humanizada.

No contexto do ICED da UFPA, conforme previsto no Projeto Pedagogico
do Curso (PPC, Resolucéo n° 4.348/2012), o ECS é estruturado para ocorrer de
forma progressiva, envolvendo atividades de observacdo, participacdo e
regéncia nas escolas de Educacéo Béasica. Essa organizacdo busca possibilitar
uma imerséao continua e aprofundada do licenciando nos multiplos aspectos que
compdem o cotidiano escolar. A proposta curricular prevé a realizacdo de 408
horas de estagio, distribuidas em quatro disciplinas obrigatérias (Estagio
Supervisionado I, Il, 11l e 1V), as quais contemplam tanto os contextos escolares
guanto néo escolares, incluindo a EF Adaptada, promovendo a articulagcéo entre
0s saberes académicos e a pratica pedagogica vivida. No entanto, conforme
apontado em andlises criticas sobre os processos formativos, os desafios
impostos pelas condicbes materiais das escolas, pela distancia entre
universidade e escola e pelas tensdes institucionais podem configurar-se como
elementos que dificultam o pleno desenvolvimento dessa proposta, mas também
como possibilidades de espacgos para discussdes sobre formacao docente.

Ainda que situado em outra instituicdo, a Universidade Federal do Piaui (UFPI),
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0 estudo de Correia e Marques (2024) confirma que a progressao do ECS
(observacao—planejamento—regéncia—avaliagdo) é decisiva para que O0s
licenciandos atribuam sentido a pratica e consolidem saberes para ensinar.

Ainda assim, é no enfrentamento dessas adversidades que o ECS revela
sua poténcia formativa. Conforme aponta Freitas e Ghedin (2015), a pratica
pedagdgica s6 pode ser compreendida em sua totalidade quando o licenciando
é instigado a refletir sobre sua trajetoria, reconstruindo sua identidade a partir
das experiéncias vividas. Nesse processo, a nharrativa pessoal torna-se
ferramenta de analise critica da pratica, ressignificando a experiéncia de estagio
como campo de pesquisa de si mesmo e do outro. Mello (2013) acrescenta que,
ao enfrentar limitacGes institucionais e curriculares, o0 estgio provoca
licenciandos e professores a subverter praticas estabelecidas e criar abordagens
pedagdgicas mais contextualizadas.

Dessa forma, ao compreender o ECS como um lugar de disputa entre
projetos formativos, torna-se possivel perceber que sua eficacia nao esta apenas
na organizacao curricular ou na regulamentacédo legal, mas principalmente na
intencionalidade pedagogica que o orienta. E essa intencionalidade que pode
conferir ao estagio o carater de formacéao critica, engajada e transformadora.
Como afirmam Barreiro e Gebran (2006), o estagio deve ser vivido como um
espaco de confronto entre o “real” e o “ideal”, no qual o licenciando é desafiado
a construir seus proprios caminhos pedagdgicos, a partir da mediacéo entre 0s
saberes académicos e os saberes da pratica.

O ECS atua como um catalisador desse processo, permitindo que 0s
futuros professores experimentem situacdes reais de sala de aula, reflitam sobre
suas praticas e desenvolvam uma compreensao mais profunda de seu papel
enquanto educadores. De acordo com Amorim Filho e Ramos (2010, p. 1-2), “os
professores, em suas relacdes sociais, também sao produtores de saber”. Esse
reconhecimento é fundamental para compreender o impacto das trajetorias
individuais na formag&o docente, além de possibilitar reflexdes sobre as proprias
préticas.

A Lei n® 11.788/2008 também reforca a importancia do estagio ao tratar
da integracdo entre a formacdo académica e as exigéncias do mercado de
trabalho, consolidando-o como um "ato educativo supervisionado", que deve ser

realizado sob a orientagédo de profissionais experientes.
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Mizukami et al. (2002, p. 59) argumentam que "a formacéao de professores
sob uma orientacdo reflexiva deveria contemplar claramente os conteudos,
processos e atitudes valorados na préatica reflexiva”, o que implica que o0s
desafios encontrados no estagio ndo devem ser vistos como impedimentos, mas
como oportunidades para o crescimento profissional. A escassez de recursos
nas escolas, nesse contexto, exige que os futuros professores desenvolvam
estratégias criativas e adaptativas, utilizando os meios disponiveis de forma
eficaz para atender as necessidades dos alunos.

Além disso, a relacdo com os profissionais da escola também pode
representar um desafio. A auséncia de integracdo entre universidade e escola,
o acolhimento precario dos estagiarios e, por vezes, a resisténcia de alguns
docentes da rede publica a participacdo no processo de formacdo de novos
professores, configuram barreiras que podem limitar as aprendizagens
docentes. Tais obstaculos, no entanto, devem ser encarados como
oportunidades pedagdgicas que possibilitam trocas, reconstrucdes e solucdes
coletivas, ampliando a poténcia formativa do estagio.

Nesse contexto, as adversidades enfrentadas durante o estagio, longe de
representarem apenas obstaculos, podem se constituir como potentes
elementos formativos. Mello (2013) observa que, diante das limitacdes do
curriculo e das tensdes vivenciadas no cotidiano escolar, licenciandos e
professores, ao lidarem com tais desafios, frequentemente subvertem préticas
pedagdgicas estabelecidas, criando abordagens mais alinhadas com a realidade
dos alunos e com 0s contextos institucionais em que atuam. Essa capacidade
de recriacdo pedagdgica torna-se essencial para o fortalecimento da identidade
docente e para a construcdo de uma pratica critica, reflexiva e comprometida
com a transformacéo social.

Nesse sentido, reconhecer o ECS como instancia formativa que articula
teoria, préatica e experiéncia significa reafirmar seu papel central na constituigcdo
da docéncia em EF. No entanto, € importante destacar que essa articulagao
assume contornos especificos no campo da EF, em razdo de sua historicidade
e de suas particularidades pedagdgicas. Se, por um lado, o estagio confronta o
licenciando com praticas ainda fortemente marcadas pelo tecnicismo e pela
centralidade de modalidades esportivas hegembénicas — como futebol e futsal

—, por outro, abre espaco para que ele problematize tais concepcdes e
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experimente metodologias que dialoguem com a diversidade cultural e corporal
dos alunos. Assim, a reflexao critica sobre a prética, instigada no ECS, nao
ocorre em abstrato, mas a partir de dilemas concretos vivenciados nas quadras,
nas salas e nos espacos escolares, onde muitas vezes se evidencia a
marginalizacdo da EF no curriculo ou a caréncia de infraestrutura adequada.
Nessa tensdo, o licenciando € levado a mobilizar os referenciais teoricos
discutidos na formacéo inicial para ressignificar o “saber fazer” em um campo
gue exige criatividade, mediacao critica e a construcdo de sentidos pedagogicos
para 0 movimento humano. E justamente nesse embate entre tradicdo e
inovacao, limitacdo material e invencdo pedagdgica, que o ECS se consolida
como espaco de reelaboracdo identitaria e profissional para os futuros
professores de EF.

A partir das discussfes desenvolvidas nesta secdo, compreende-se que
a formacdo docente em Educacdo Fisica se configura como um processo
histérico, curricular e identitario, atravessado por disputas de sentidos,
concepcOes pedagogicas e experiéncias vividas nos diferentes espacos
formativos. A analise da trajetoria histérica da Educacdo Fisica, das
configuragcbes curriculares e dos processos de construcdo da identidade
profissional evidencia que o “tornar-se professor” ndo se da de forma linear ou
técnica, mas por meio de percursos marcados por memorias escolares,
socializacfes profissionais, tensdes entre teoria e pratica e confrontos com as
condicdes concretas da escola publica. Esses elementos constituem o pano de
fundo tedrico que sustenta a compreensado do ECS como um territério formativo
complexo, no qual se articulam saberes académicos, experiéncias do campo e
processos de reconhecimento de si como docente.

Nesse sentido, os conceitos mobilizados nesta sec¢éo, tais como curriculo
como construgdo social, identidade docente como processo relacional e
biogréfico, e estagio como espaco de mediacdo e reflexdo critica, orientam
diretamente a analise empirica apresentada na Secdo 4. As narrativas dos
licenciandos serdo interpretadas a partir desses referenciais, permitindo
compreender como suas memarias escolares influenciam a escolha profissional,
como o ECS tensiona concepcdes e expectativas sobre a docéncia e como,
nesse movimento, se produzem deslocamentos identitarios e aprendizagens

situadas. Assim, a andlise empirica busca evidenciar de que modo as
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experiéncias vividas no estagio operam como catalisadoras da formacao
docente, articulando historia, curriculo e identidade na constru¢éo do professor
de Educacéo Fisica.
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4 ANALISES E DISCUSSAO: INFLUXOS DO ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO NA FORMAGAO DOCENTE E IDENTITARIA DO
PROFESSOR DE EDUCAGAO FiSICA DA UFPA

[...] a narrativa é preciosa, pois conecta cada um a sua experiéncia, a
do outro e a do antepassado, amalgamando o pessoal e o coletivo. E
o faz de maneira democratica ou, mais precisamente, da Unica maneira
possivel para que uma pratica social seja democratica- fazendo circular
a palavra, concedendo a cada um e a todos o direito de ouvir, de falar
e de protagonizar o vivido e sua reflexdo sobre ele (Schimidt, 1990, p.
51).

A andlise e discussao que seguem organizam-se em trés eixos analiticos,
construidos no ambito da analise compreensivo-interpretativa das narrativas,
conforme a abordagem proposta por Souza (2004, 2006, 2014). O Eixo 1 focaliza
a constituicdo do sujeito docente a partir das memodrias escolares,
compreendendo como experiéncias pretéritas em Educacéo Fisica atravessam
escolhas, expectativas e sentidos atribuidos a docéncia. O Eixo 2 examina o
Estagio Curricular Supervisionado como espaco formativo e de experiéncia,
destacando as mediacdes pedagodgicas, 0s encontros com a escola e as tensées
entre teoria e pratica. Por fim, o Eixo 3 aborda os processos de construcao
identitaria e as perspectivas docentes, evidenciando deslocamentos, projetos
profissionais e modos de se reconhecer professor de Educacdo Fisica no
contexto da UFPA. Esses eixos permitem apreender, de forma articulada, os

influxos do ECS na formacao docente e identitaria dos licenciandos.

4.1 EIXO 1 — A constituicdo do sujeito docente a partir das memarias escolares

Neste primeiro movimento analitico, busca-se compreender como as
memorias escolares se inscrevem na constituicdo do sujeito docente, revelando
0s modos pelos quais os licenciandos (re)significam suas experiéncias vividas
na EF e produzem sentidos sobre o ser professor. As narrativas reunidas neste
eixo permitem acessar o nucleo biografico da formacéo, no qual as recordacdes
da EB — ora afetivas e positivas, ora atravessadas por lacunas e contradi¢cdes
— funcionam como dispositivos formativos (Souza, 2006; 2014), que se
atualizam a partir da formacéo inicial e do ECS. “Esse estranhamento, essa

perplexidade é um espaco da possibilidade pedagdgica. [...] ha um espago para
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que as praticas comecem a falar, a informar, a formar.” (Franco, 2008, p. 111).
Assim, o trabalho com meméria ndo € um adorno, mas um gatilho formativo que
converte a experiéncia em analise e em projeto.

Parte-se da compreensao de que a identidade profissional docente ndo é
um dado fixo, mas um processo narrativo e relacional (Dubar, 2006; Josso,
2006), continuamente produzido na interseccdo entre histdria pessoal,
experiéncias formativas e interacgdes institucionais. Como afirma Dubar (2006, p.
13), “as identidades se constroem nas interagdes entre as trajetérias individuais
e as estruturas sociais”, o que reforca a dimensao processual e situada da
identidade docente. Assim, ao revisitar suas trajetérias na EF escolar, os
interlocutores reinterpretam o passado a partir do presente formativo,
deslocando sentidos e reconstruindo concepcfes de ensino, aprendizagem e
docéncia (Pimenta, 1995; Pimenta; Lima, 2012, 2017; Franco, 2008, 2012). Ao
discutir esse deslocamento, Franco argumenta que “os fundamentos da ciéncia
pedagdgica sao fundamentais a construcao de saberes pedagogicos [...] que
poderdo funcionar como ‘passarelas’ a intermediar e produzir didlogos entre
essas diferentes logicas” (Franco, 2008, p.113).

Esse enquadramento dialoga diretamente com a compreensao do estagio
como dispositivo que conecta universidade e escola: “o estagio, ao promover a
presenca do aluno estagiario no cotidiano da escola, abre espaco para a
realidade e para a vida e o trabalho do professor na sociedade” (Pimenta; Lima,
2017, p. 55).

Além dos excertos das entrevistas, aciono o diario de campo para
qualificar o “clima” de producdo desses relatos — as posturas corporais, 0s
siléncios, as pausas e 0s risos nervosos observados durante as entrevistas. Em
varias falas sobre a EF escolar, registrei expressdes de nostalgia misturadas a
frustracao (olhar baixo, méos entrelagadas), o que refor¢ca a ambivaléncia afetiva
discutida neste eixo.

Como ressalta Souza (2014), a analise compreensivo-interpretativa ndo
fragmenta as vivéncias, mas busca compreender a totalidade da experiéncia, em
que cada lembranca, gesto e emocao compdem uma rede de significacdes que
revela o modo de ser e de tornar-se professor. Nesse sentido, o Eixo 1 constitui
o ponto de partida deste movimento interpretativo, pois as memdérias aqui

analisadas antecipam e alimentam os sentidos que emergirdo nos eixos
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seguintes — 0 ECS como espaco formativo (Eixo 2) e as projecfes identitarias
e perspectivas docentes (Eixo 3).

Essa leitura ancora-se ainda em autores que compreendem a memoria
como campo de reinterpretacdo e reconstrucao do vivido, condi¢cdo essencial
para a constituicdo de si como docente (Josso, 2006; Souza, 2006; Correia,
2019). Para Correia (2019), as narrativas formativas mobilizam processos
reflexivos nos quais o0 sujeito docente reconfigura o passado tendo como
referéncia o presente, permitindo a emergéncia de novas compreensdes sobre
a propria trajetoria e sobre a docéncia em construcao

As narrativas que compdem esta pesquisa foram produzidas por cinco
interlocutores — licenciandos concluintes do curso de Licenciatura em EF da
UFPA, campus Belém — identificados por nomes ficticios, escolhidos pelos
préprios participantes, em conformidade com os principios éticos da pesquisa
narrativa (Souza, 2014). Os interlocutores s&o: Alberto (23 anos), italo (21 anos),
Pedro (21 anos), Hails (23 anos) e Justin (24 anos).

Esses interlocutores encontram-se na fase final da formacéo inicial e
vivenciaram integralmente o0s componentes curriculares da licenciatura,
incluindo os ECS | e Il, desenvolvidos em escolas publicas da rede federal,
estadual e municipal de Belém. Suas trajetérias e memoérias formativas
constituem o ponto de partida para compreender os modos de ser e de tornar-
se professor de Educacao Fisica, pois, ao narrarem suas experiéncias, revelam
sentidos e significacdes atribuidos a disciplina e a docéncia.

Inicialmente, foi realizada uma leitura panoramica e reiterada das
entrevistas, com o proposito de construir o perfil coletivo do grupo e mapear
regularidades e singularidades das histérias de vida-formacdo. Essa leitura
inicial constitui o alicerce da analise posterior, permitindo reconhecer marcas
formativas que se projetam como unidades de sentido nos movimentos
seguintes de interpretacdo e discussdo (Souza, 2006; 2014). Trata-se de
“descongelar” comportamentos e significados, como propde Franco (2008, p.
111), ao defender o uso de registros e autoandlise para que as praticas
“‘comecem a falar”.

As anotag¢des no diario de campo registram que, ao lembrar “boas” e
“mas” aulas, os interlocutores alternavam o tom de voz e o ritmo de fala: quando

citavam pertencimento e liberdade, a fala tornava-se mais fluida; ao lembrar
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exclusdes e separacdes por género, surgiam longas pausas, olhares desviados
e risos contidos. Esses marcadores expressivos foram incorporados a leitura
cruzada e auxiliaram na compreenséo do tom afetivo das memorias.

De modo geral, as narrativas revelam experiéncias atravessadas por
afetos, lacunas e ressignificacfes. Por um lado, a EF € lembrada como espaco
de sociabilidade, pertencimento e liberdade; por outro, emergem lembrancgas
associadas a restricdes estruturais e pedagdgicas, como a reducgdo curricular, a
centralidade esportiva, o improviso pedagdgico e a naturalizacdo de
desigualdades — especialmente as distingdes de género e 0 acesso desigual a
espacos e materiais (Caparroz; Bracht, 2007; Darido, 2007).

Entre as regularidades formativas, destacam-se:

e Predominancia do tecnicismo e da pratica esportva — a EF é
majoritariamente lembrada como prética voltada as modalidades
esportivas, desvinculada da reflexdo pedagodgica, o que contribuiu para
uma percepgao limitada da disciplina como “hora do jogo” (Franco, 2008,
2012; Caparroz; Bracht, 2007).

e Oferta irregular e auséncia de diversidade de conteudos — ha memdérias
de periodos em que a EF foi interrompida, improvisada ou restrita a jogos
competitivos, com excluséo de préticas corporais como danca e ginastica
(Darido, 2007).

e Expectativas iniciais de carater bioldgico-técnico — muitos ingressaram
na licenciatura com o imaginario da “formagéo voltada ao corpo e a
saude”, vivenciando estranhamento ao se depararem com a dimensao
pedagogica e critica da docéncia; esse deslocamento se intensifica com
a participacdo em Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a
Docéncia (PIBID), Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéo Cientifica
(PIBIC), projetos de extenséo e, principalmente, com o ECS, que estimula
a articulacdo entre prética e reflexdo (Pimenta; Lima, 2012, 2017; Schon,
2000; Zeichner, 1993).

e Presenca de media¢gbes docentes significativas — professores(as) da
escola e da universidade emergem como figuras formadoras decisivas,

seja pelo rigor e pela exigéncia, seja pela sensibilidade e pela capacidade
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de problematizar a pratica pedagdégica (Franco, 2008; Pimenta; Lima,
2012).

Entre as singularidades, evidenciam-se memoérias de intervencdes
pedagogicas diferenciadas, como aulas que incluiram debates, jogos
cooperativos, projetos interdisciplinares e atividades inclusivas. Essas
experiéncias se tornaram referéncias positivas e inspiracoes para a futura préatica
docente, funcionando como contraponto ao modelo tradicional e tecnicista
predominante.

Essas recorréncias e singularidades permitiram construir um mapa

preliminar de significaces, sintetizado em trés ndcleos de sentido:

a) Afetos e pertenca — a EF como espaco de convivéncia e liberdade,
mesmo sob restri¢des;

b) Lacunas e naturalizacdes — tecnicismo, improviso, auséncia de
diversidade e assimetrias de género;

c) Mediacdes e viradas formativas — experiéncias que reconfiguram o
olhar sobre a docéncia e inauguram a reflexividade critica (Pimenta, 1995;
Franco, 2012).

As marcas afetivas — positivas e negativas — influenciam diretamente as
concepcdes de ensino e alimentam o modo como os interlocutores se percebem
como futuros professores. Ao serem revisitadas no contexto da formagao inicial,
especialmente no ECS, essas memarias deixam de ser lembrancas isoladas e
passam a constituir saberes da experiéncia (Tardif, 2002; Souza, 2014).

As narrativas dos cinco interlocutores evidenciam matrizes afetivo-
formativas que estruturam modos de perceber a EF escolar e de projetar-se
como docente. Com base na abordagem compreensivo-interpretativa (Souza,
2006, 2014), articulamos trechos representativos com o quadro teérico de
identidade em processo (Dubar, 2006; Josso, 2006), saberes da experiéncia
(Tardif, 2002) e praxis reflexiva (Pimenta, 1995; Pimenta; Lima, 2012, 2017,
Franco, 2008, 2012).

A triangulagdo com o diario de campo contribuiu para situar cada nucleo
de sentido: nas passagens sobre “afetos e pertenca”, notei sorrisos e posturas

relaxadas; em “lacunas e naturalizagbes”, travamentos e mudancgas de assunto;
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em “mediagdes e viradas formativas”, brilho no olhar e aumento do ritmo da fala.
Esses indicios de corporalidade e emocgéo ajudaram a delinear o tom analitico
das categorias.

1 Afetos e pertenca: a EF como espaco de sociabilidade que convive com

restricoes:

Minhas primeiras vivéncias com a Educacédo Fisica, tanto no Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio, foram marcadas por um ensino
predominantemente pratico e pouco diversificado [...] atividades
voltadas quase exclusivamente para o vblei e o basquete (Alberto,
Entrevista narrativa).

Me chamo Justin [...] Desde a escola, a Educagao Fisica me marcou
como espacgo de liberdade e pertencimento [...] vivéncias no PIBID e
nos estagios me fizeram enxergar a docéncia como um cCompromisso
ético e transformador (Justin, Entrevista narrativa).

Essa relagdo afetiva com a disciplina foi determinante para minha
escolha de curso [...]. Mais tarde descobri a formacdo voltada a
licenciatura e teorias pedagdgicas, o que gerou frustracdo e duvidas
antes de se tornar interesse pela EF escolar com intencionalidade.
(Pedro, Entrevista narrativa).

A dimensdo afetiva aparece ambivalente: ao mesmo tempo
acolhimento/pertencimento e frustracdo com o estreitamento de contetdos e a
pouca intencionalidade pedagdgica. No plano formativo, essa ambivaléncia ndo
€ um ruido, mas um operador de sentido: ao narrar, o licenciando relé o passado
e o ressignifica no presente, deslocando-se do vivido naturalizado ao vivido
interpretado (Souza, 2006, 2014). E nessa passagem que as memorias deixam
de ser lembrancas episodicas e se tornam saberes da experiéncia (Tardif, 2002),
reconfigurando a autoimagem docente (Dubar, 2006; Josso, 2006).

2 Lacunas e naturalizacdes: tecnicismo, baixa diversidade e assimetrias

de género:

Apesar dessas boas lembrancas, percebo hoje que minha formacéo
em Educacéao Fisica na educagao basica foi bastante limitada. [...] A
danga [...] praticamente ausente. A ginastica também esteve ausente.
[...] compreendi que a disciplina vai muito além do jogo e da prética
esportiva repetitiva (Alberto, Entrevista narrativa).

Minhas primeiras vivéncias [...] sequer havia espago para brincadeiras.
O corpo era limitado a cadeira, ao siléncio, a contengao. [...] aulas mais
frequentes [...] modelo tradicional, com separagdo de género e
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distribuicdo desigual de espaco e materiais (Justin, Entrevista
narrativa).

Durante o ensino fundamental, o contato com a Educacéo Fisica foi
minimo [...] meninos de um lado da quadra, meninas do outro, poucas
explicacbes, quase nenhuma intencionalidade pedagdgica. As aulas
eram vistas mais como recreacao [...] no contraturno. (Hails, Entrevista
narrativa).

A critica a centralidade esportiva e a pobreza curricular (com auséncia de
danca e ginastica, por exemplo) confirma o diagndstico classico de tecnicismo e
esvaziamento pedagdgico na EF escolar (Caparroz; Bracht, 2007; Darido, 2007).
As assimetrias de género (separacdo de turmas, distribuicdo desigual de
espacos e materiais) emergem ndo apenas como dados de contexto, mas como
marcas formativas que, ao serem reinterpretadas, se tornam conteudo ético-
politico para a futura docéncia. Esse movimento de desnaturalizacdo liga-se a
reflexividade cultivada na formagéo (Pimenta; Lima, 2012, 2017).

3 Mediacdes e viradas formativas: quando a intencionalidade pedagdgica

transforma a memaria em projeto:

No 3° ano, tive uma experiéncia diferente: um professor mais exigente,
que aplicava anamnese, organizava atividades com base em
indicadores de salde, misturava praticas na quadra com discussfes
em sala. Foi a primeira vez que enxerguei uma tentativa real de tratar
a EF como disciplina (Justin, Entrevista narrativa).

Meu nome ¢ italo [...] No comeco, via o curso de forma técnica e
voltada ao desempenho fisico. Com o tempo, principalmente por meio
do PIBID e do cursinho Esperancar®, passei a entender o papel
pedagdgico da area [...] fundamentais para minha permanéncia e para
me reconhecer como futuro professor (italo, Entrevista narrativa).

Me chamo Pedro [...] entendi a licenciatura como um campo de teorias
pedagogicas e critica. [...] minha permanéncia foi sendo construida a
partir de experiéncias significativas como o grupo de pesquisa CAE,10
o PIBID e o Esperancar, quando comecei a compreender a docéncia
como possibilidade de transformacé&o (Pedro, Entrevista narrativa).

Sou Hails [...] pensava que passaria os dias estudando praticas
corporais. [...] 0 curso seguiu por caminhos mais tedéricos e criticos do
que eu imaginava. [...] experiéncias como o PIBIC, o cursinho
Esperancar e os estagios abriram um leque de possibilidades que eu
jamais teria explorado (Hails, Entrevista narrativa).

® Cursinho Popular Esperangar é um projeto de educag&o popular que visa preparar estudantes
para o ingresso no ensino superior, especialmente para o ENEM, com uma abordagem que
busca a formacéo critica e cidada.

10 Centro Avangado de Estudos em Educagao e Educagao Fisica (Caé), vinculado ao PPGED/
UFPA.
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As narrativas destacadas revelam momentos de inflexao nos percursos
formativos, em que determinadas experiéncias - professores que imprimem rigor
e intencionalidade pedagogica, praticas que articulam corpo e reflexdo, e a
insercdo em programas como PIBID, Cursinho Popular Esperancar, CAE e PIBIC
- atuam como situagdes-mediadoras no processo de constituicdo docente. Tais
contextos de aprendizagem tensionam representacdes iniciais e produzem
novos modos de perceber e projetar-se como professor de EF (Franco, 2008;
2012), deslocando os interlocutores de uma gramatica tecnicista para uma praxis
gque combina acdo e reflexdo (Pimenta, 1995; Pimenta; Lima, 2012; 2017).
Coerente com Franco (2008, p.116), “a atividade docente adquirira o sentido de
praxis” quando houver intencionalidade coletiva, conhecimento do objeto e
intervencao planejada.

No caso do interlocutor italo, observa-se o deslocamento de uma visdo
centrada no desempenho corporal para a compreensao do carater pedagdgico
e social da area - movimento intensificado por experiéncias colaborativas que
Ilhe exigem planejar, experimentar, avaliar e replanejar (“No comeco, via 0 curso
de forma técnica e voltada ao desempenho fisico [...] com o PIBID e o
Esperancar, passei a entender o papel pedagdgico da area”). Esse ir-e-vir entre
o planejado e o vivido aproxima-se do que Schén (2000) denomina reflexdo-na-
acao e do exercicio da pratica reflexiva (Zeichner, 1993), na medida em que a
decisdo didatica vai sendo produzida no calor da situacdo, sem perder a
intencionalidade formativa.

Pedro, por sua vez, reconhece a licenciatura como campo de teorias
pedagogicas e critica que o convoca a repensar o lugar politico da docéncia,
inscrevendo sua permanéncia no curso em experiéncias formativas significativas
(CAE, PIBID, Cursinho Popular Esperancar) que reconfiguram o horizonte de
sentido da profissdo: (“Entendi a licenciatura como um campo de teorias
pedagdgicas e critica [...] comecei a compreender a docéncia como
possibilidade de transformagao”). Aqui, a unidade teoria—pratica (Pimenta, 1995;
Pimenta; Lima, 2012; 2017) deixa de ser um enunciado abstrato para operar
como critério de leitura do cotidiano escolar e do préprio gesto de ensinar,

articulando projeto pedagdgico e deciséo situada.
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Para Hails, o estranhamento inicial diante do teor critico do curso abre
espaco para uma ampliacdo do repertério formativo: a experiéncia em PIBIC,
Cursinho Popular Esperancar e ECS faz emergir uma docéncia que investiga,
problematiza e cria respostas diante de condic¢des reais: (“O curso seguiu por
caminhos mais tedricos e criticos do que eu imaginava [...] as experiéncias
abriram um leque de possibilidades”). Esse percurso evidencia o que Souza
(2006; 2014) descreve como passagem do vivido naturalizado ao vivido
interpretado, quando a memoria deixa de ser inventario de episodios e se torna
matéria reflexiva, alimentando a autoformacéo (Josso, 2006).

Justin explicita o papel das intervenc¢des com intencionalidade e da escuta
do contexto como gatilhos de virada: a experiéncia com um professor que
combinava anamnese, indicadores de saude e debate em sala, somada as
vivéncias de estagio, reconfigura sua imagem da EF escolar: (“Foi a primeira vez
gue enxerguei uma tentativa real de tratar a EF como disciplina”). Ao aprender a
ler a escola e a ajustar o planejamento ao que emerge das turmas, Justin
exemplifica a producéo de saberes da experiéncia (Tardif, 2002), transformando
a aula em campo de investigacao e a pratica em texto interpretavel.

O interlocutor Alberto percorre caminho semelhante: partindo de
memdérias marcadas pela pobreza curricular e pela centralidade esportiva, passa
a reconhecer a amplitude da EF escolar e a necessidade de fundamentar suas
escolhas: (“Depois percebi que precisava pensar o porqué de cada coisa que
fazia”). No seu relato, o rigor argumentativo e a deliberacao didatica comecam a
operar como marcas identitarias - sinal de uma reconfiguracao (Dubar, 2006)
que desloca a identidade herdada (centrada no “modo como recebi EF”) para
uma identidade construida, atravessada por reflexdo, critica e projeto.

Em todos os casos, memoria e projeto se entrelacam: as lembrancas nao
sao apenas recontadas, mas reelaboradas a partir de novas praticas e discursos,
de modo que o passado se atualiza como poténcia de futuro. E nessa tessitura
que a memoria se transforma em projeto de formacdao, articulando reflexdo-na-
acdo (Schon, 2000) e prética reflexiva (Zeichner, 1993), sob a mediacdo da
unidade teoria—pratica (Pimenta, 1995; Pimenta; Lima, 2012; 2017) e de uma
praxis critica comprometida com a transformacao das condi¢cdes concretas do
ensino (Franco, 2008; 2012).
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Do ponto de vista identitario, o movimento € biografico-relacional: o sujeito
docente se reconhece protagonista do proprio percurso, mobilizando saberes da
experiéncia (Tardif, 2002) e produzindo sentidos de autoformacéo (Josso, 2006).
A identidade profissional, aqui, ndo se acumula por somatorio de teorias e
técnicas, mas se tece no entrelacamento de vivéncias, afetos, rupturas e
aprendizagens; constréi-se como processo inacabado, relacional e reflexivo,
permanentemente alimentado por mediacdes (professores, projetos, ECS) e por
uma leitura critica do cotidiano escolar.

As situacOes-mediadoras narradas pelos cinco interlocutores nao apenas
catalisam viradas individuais, mas instituem um modo de ler e intervir na EF
escolar que é coerente com o horizonte tedrico da pesquisa: formacdo como
praxis, estagio como investigacao e sintese (Pimenta; Lima, 2012; 2017; Correia
e Marques, 2024), memoria como dispositivo formativo (Souza, 2006; 2014,
Correia, 2019) e docéncia como projeto ético-politico que se corporifica na
unidade entre teoria e pratica.

Expectativas tecnicistas e deslocamento para a docéncia: do corpo e

salude ao ensinar-aprender:

Ja nas primeiras semanas do curso, percebi que a licenciatura ndo era
nada daquilo que eu esperava [...] encontrei leituras, debates sobre
educacgao [...] Isso causou frustragdo no comego. [...] Levei tempo para
assimilar e ressignificar. (Justin, Entrevista narrativa).

Entrei na graduacao imaginando uma formacéao ligada a area da saude
[...] descobri um viés fortemente pedagogico [...] cogitei trancar e
mudar de curso, mas experiéncias significativas me reposicionaram.
(Pedro, Entrevista narrativa).

Sempre tive interesse por questdes estéticas e de saude [...] achava
que havia relagao direta com a EF. [...] a formagao mostrou caminhos
tedricos e criticos, e os projetos (PIBIC, Esperangar) alargaram meu
horizonte formativo. (Hails, Entrevista narrativa).

As narrativas revelam um padrdo recorrente de expectativa e
deslocamento na trajetoria formativa dos licenciandos. O ingresso no curso €,
em geral, marcado por representagdes bioldgico-técnicas, centradas na ideia de
corpo, saude e desempenho fisico. Com o avango da formacdo, essas
representacdes cedem espaco a uma compreensao também pedagdgica, critica
e ética da docéncia em EF, na qual o ensinar se configura como pratica de

reflexdo, compromisso e transformacéo.
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O interlocutor Justin exemplifica esse movimento ao relatar: (“‘Ja nas
primeiras semanas do curso, percebi que a licenciatura ndo era nada daquilo
que eu esperava [...] encontrei leituras, debates sobre educacgao [...] Isso causou
frustragdo no comeco. [...] Levei tempo para assimilar e ressignificar.”). Esse
percurso expressa 0 que Souza (2006; 2014) denomina consciéncia
metarreflexiva - a capacidade de revisitar a propria experiéncia formativa e
transformé-la em campo de analise e reconstrucéo de sentido. A frustragao inicial
se converte, assim, em aprendizagem profissional, pois a reflexado sobre o vivido
mobiliza novas interpretacdes e reposicionamentos identitarios.

Pedro também evidencia esse processo de virada, ao narrar: (“Entrei na
graduagao imaginando uma formacgéo ligada a area da saude [...] descobri um
viés fortemente pedagogico [...], cogitei trancar e mudar de curso, mas
experiéncias significativas me reposicionaram.”). O seu relato confirma o que
Pimenta e Lima (2012; 2017) descrevem como aprendizagens emergentes das
mediacdes curriculares, nas quais a interagdo entre experiéncias concretas e
reflexdo tedrica gera deslocamentos na forma de compreender a docéncia.

As experiéncias em projetos formativos, como o PIBID e o grupo de
pesquisa CAE, funcionam como espacos de praxis reflexiva (Franco, 2008;
2012), permitindo que o estudante repense o préprio papel pedagdgico e politico
dentro da area.

A interlocutora Hails, por sua vez, amplia essa compreensdo ao dizer:
(“Sempre tive interesse por questdes estéticas e de saude [...] achava que havia
relacéo direta com a EF. [...] a formagdo mostrou caminhos tedricos e criticos, e
os projetos (PIBIC, Esperancar) alargaram meu horizonte formativo.”). Sua fala
traduz o que Tardif (2002) define como reconfiguracdo dos saberes da
experiéncia, quando o senso comum adquirido antes da licenciatura é
transformado em saber profissional por meio da insergcédo em contextos reflexivos
e colaborativos.

Esse processo também se aproxima da autoformacao narrativa proposta
por Josso (2006), em que o sujeito se reconhece como autor da propria trajetoria,
reescrevendo sua identidade a partir das aprendizagens produzidas no percurso
formativo.

As trés narrativas convergem para um mesmo eixo interpretativo: a

passagem do imaginario do “professor que atua na esfera da saude e do corpo”
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para o educador que ensina, problematiza e medeia aprendizagens. O
deslocamento do tecnicismo para a pedagogia critica ndo é apenas uma
mudanca tematica, mas uma reorganizacao epistemoldgica e identitéaria, na qual
o0 corpo deixa de ser visto como objeto de adestramento e passa a ser
compreendido como dimensao da formacdo humana (Dubar, 2006; Pimenta;
Lima, 2012; Franco, 2012).

Nesse movimento, no Tempo Il da analise - correspondente a leitura
tematica e a organizacdo das unidades de analise, as memodrias escolares
revisitadas assumem funcao formativa e transformadora:

(a) evocam afetos e reconhecimentos que sustentam o sentido de
pertenca;

(b) expdem lacunas e assimetrias - como 0 tecnicismo e a baixa
diversidade de conteddos; e

(c) ativam mediacdes decisivas - professores, ECS, PIBID, PIBIC,
Cursinho Popular Esperancar, grupos de pesquisa - que reorganizam o sentido
da experiéncia formativa.

Esse conjunto de relacdes constitui o que Souza (2014) chama de virada
formativa, em que o vivido é reinterpretado como projeto de docéncia.

Assim, a formacao inicial se mostra como um processo continuo de
reconstrucao identitaria, no qual o sujeito docente se constitui entre experiéncia,
reflexdo e projeto (Tardif, 2002; Dubar, 2006; Josso, 2006; Franco, 2008;
Pimenta; Lima, 2017;). O que era desorientacdo torna-se consciéncia critica e
intencionalidade pedagdgica; o que era expectativa torna-se projeto profissional.
A docéncia emerge, enfim, como espaco de producdo de saberes, de ética e de
Si.

No terceiro movimento analitico - que sucede a leitura panoramica inicial
das narrativas e a leitura tematica com a organizacao das unidades de analise -
, as narrativas sao revisitadas considerando os referenciais tedricos que
sustentam esta pesquisa, buscando compreender como as memarias escolares
se articulam com processos identitarios e formativos. Esse tempo analitico
corresponde ao gesto hermenéutico de compreender, interpretar e atribuir
sentido a experiéncia narrada (Souza, 2006, 2014), considerando que o “tornar-

se professor” € um processo em constante elaboracgéo, tecido nas interacdes
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entre o vivido, o pensado e o projetado (Dubar, 2006; Josso, 2006; Pimenta;
Lima, 2012, 2017; Franco, 2012).

Quando olho para tras, percebo que muito do que vivi nas aulas de
Educacdo Fisica ainda ecoa nas minhas praticas e nas minhas
escolhas. Hoje entendo o que antes parecia apenas ‘brincadeira’ como
parte de uma formacdo que estava sendo construida sem que eu
percebesse. (Alberto, Entrevista narrativa).

No comeco da graduacgdo, eu ndo conseguia ver relagdo entre o que
vivi na escola e 0 que estava estudando. Agora percebo que cada
lembranca é parte da minha compreensao sobre o que é ser professor.
Eu me vejo diferente, mais consciente do que quero ser na docéncia.
(Italo, Entrevista narrativa).

A leitura interpretativo-compreensiva das narrativas evidencia que, ao
contarem suas trajetérias, os interlocutores constroem um duplo movimento
temporal: revisitam o passado com as lentes do presente formativo e, ao mesmo
tempo, projetam sentidos para o futuro docente. Nesse entrelagamento entre o
vivido, o refletido e o projetado, as memoarias deixam de ser simples recordacdes
e se configuram como atos de formacéo (Souza, 2014; Correia, 2019).

Esses atos representam os momentos em que O sujeito, ao narrar e
interpretar a prépria experiéncia, transforma o vivido em conhecimento sobre si
e sobre sua prética. Para Souza (2014), ndo se trata apenas de acdes pontuais
de aprendizagem, mas de processos simbdlicos e afetivos de autoformacao, nos
quais o narrador se reconhece como protagonista da proépria trajetéria. Narrar,
portanto, é também formar-se, pois o exercicio de rememorar e atribuir sentido
mobiliza dimensbes cognitivas, emocionais e éticas que reconfiguram a
identidade docente. Nesse gesto, a memodria opera como um campo de
aprendizagem, no qual o lembrar se torna modo de compreender, de projetar e
de se (re)constituir.

A narrativa de Alberto permite perceber de modo sensivel esse
movimento de reinterpretacdo e sintese: (“Quando olho para tras, percebo que
muito do que vivi nas aulas de Educacéo Fisica ainda ecoa nas minhas praticas
e nas minhas escolhas. Hoje entendo o que antes parecia apenas ‘brincadeira’
como parte de uma formacdo que estava sendo construida sem que eu
percebesse.”). Aqui, Alberto reconhece o carater formativo das experiéncias

prévias, conferindo-lhes novos significados a partir do lugar de futuro professor.
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O que antes era vivido de forma espontanea - o jogo, a convivéncia, o prazer do
corpo em movimento - € agora reinterpretado como dispositivo formativo, um
repertdrio simbdlico que orienta praticas, valores e concepc¢des pedagogicas.

Essa releitura confirma o que Josso (2006) denomina movimento de
autoformacdo narrativa, em que o0 sujeito se reconhece autor e intérprete da
propria histéria, atribuindo ao vivido um papel ativo na construcdo de sua
identidade profissional.

Algo semelhante ocorre na fala de italo: (“No comeco da graduacéo, eu
nao conseguia ver relacdo entre o que vivi ha escola e o que estava estudando.
Agora percebo que cada lembranca € parte da minha compreensao sobre o que
é ser professor. Eu me vejo diferente, mais consciente do que quero ser na
docéncia.”). Esse enunciado expressa a passagem do vivido naturalizado ao
vivido interpretado (Souza, 2006), isto €, o deslocamento de uma memdria
percebida como evento isolado para uma compreenséo integrada da experiéncia
como fonte de aprendizagem e de sentido. italo passa a reconhecer a coeréncia
formativa que une passado e presente: a lembranca escolar deixa de ser
lembranca “inutil” e torna-se estrutura de referéncia, elemento que da
continuidade ao processo identitario em construcéo. A reflexdo sobre o vivido o
leva a compreender que o “ser professor’ implica ler o préprio percurso e
transformar a experiéncia em conhecimento profissional (Pimenta; Lima, 2012;
Franco, 2012).

As duas narrativas convergem para a mesma compreensao: 0 processo
de formacéo inicial atua, sobretudo, na releitura das experiéncias fundantes da
trajetéria escolar. O que antes se apresentava como memoéria fragmentada -
episodios, gestos e emocdes dispersas - ganha unidade e densidade reflexiva a
medida que € narrado e interpretado. Nessa tessitura narrativa, o passado se
converte em matéria de aprendizagem, e 0 presente torna-se campo de
reinterpretacao, revelando que a formacéo docente € um continuo movimento de
rearticulacao entre o que se viveu e 0 que se quer viver como educador.

Desse modo, a memoria emerge como espaco de formacao de si, onde
se entrelacam experiéncia, emog¢ao e consciéncia, compondo um processo de
reflexividade identitaria. Ao narrar-se, o sujeito docente aprende e se reinscreve
como protagonista de sua historia formativa. Tal como propde Franco (2008,

p.115), é preciso “produzir sujeitos que falam” - condigdo para uma escola que
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se reinventa a partir da praxis. Esse gesto reafirma a docéncia como pratica de
si e de mundo - um processo continuo de autorreflexdo, reconstrugdo e
reinvencao identitaria, em que o professor em formacdo compreende que
ensinar é também uma forma de se (re)formar e de transformar o proprio
percurso em saber.

A releitura das experiéncias formativas, expressa nas narrativas de
Alberto e italo, também se estende a outros interlocutores, que, ao revisitarem
suas lembrancas escolares, aprofundam a compreenséao da docéncia como ato
ético e relacional. Essas vozes revelam que a formacao inicial ndo apenas
reorganiza o olhar sobre o passado, mas resignifica 0 modo de se projetar como
professor, ampliando o sentido da pratica educativa para além do ensino de
conteudos.

O movimento de reinterpretacdo da experiéncia - que transforma a
memdaria em saber e o vivido em consciéncia - alcancga, nas falas seguintes, uma
dimenséo afetiva e politica, em que o compromisso com 0 outro e com a

equidade torna-se central & construcao identitaria do futuro docente:

Relembrar minhas aulas da educacao basica me faz perceber que,
mesmo com todas as limitagbes, havia algo que me encantava: o
movimento, 0 encontro com o0s outros. Hoje vejo que quero ser o tipo
de professora que promove isso - 0 encontro, a escuta, 0 respeito.
(Hails, Entrevista narrativa).

As boas lembrancas da Educacao Fisica me ajudaram a escolher o
curso, mas as mas também me ensinaram o0 que eu ndo quero
reproduzir. A separagéo entre meninos e meninas, por exemplo, é algo
gue hoje questiono nas minhas aulas. (Pedro, Entrevista narrativa).

Essas enunciacbes ampliam o horizonte formativo anteriormente
analisado, mostrando que a memdria também opera como categoria ética e
critica. Ao reconhecer as limitacdes vividas e transforma-las em principios para
a prépria pratica, os interlocutores revelam que o processo de formagéao docente
envolve tanto a aprendizagem de saberes pedagdgicos quanto a reconstrugdo
de valores e posturas.

Nesse movimento, a docéncia é compreendida como espaco de
transformacao de si e do mundo, em consonancia com a perspectiva de Franco
(2008; 2012) e Pimenta e Lima (2017), na qual a pratica docente se constitui

como exercicio intencional, ético e socialmente comprometido.
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A narrativa de Justin expressa um movimento de amadurecimento
formativo e identitdrio que atravessa as experiéncias relatadas pelos demais

interlocutores:

Antes, eu via a Educacdo Fisica como espaco de movimento e
liberdade; hoje, percebo que ela pode ser espaco de transformacao.
As experiéncias com projetos e estagios me mostraram que a docéncia
€ mais que ensinar 0 corpo — € ensinar com 0 COrpo e com a mente.
(Justin, Entrevista narrativa).

Esse enunciado traduz a transi¢cdo de uma percepcao imediata e empirica
da EF para uma compreensdo critica e emancipatoria da docéncia, em que o
corpo é concebido como mediagéo simbolica e pedagodgica, e ndo apenas como
instrumento técnico. O deslocamento descrito por Justin evidencia o que Franco
(2008; 2012) denomina reflexividade critica — processo em que o professor em
formacdo problematiza as praticas instituidas e reconfigura suas referéncias de
ensino a partir de novos valores éticos, sociais e pedagdgicos. Ao compreender
que “ensinar o corpo” €& também ensinar com o corpo, Justin revela a
incorporacdo da unidade teoria—pratica (Pimenta, 1995; Pimenta; Lima, 2012,
2017), que transforma a acdo docente em campo de pensamento e
intencionalidade educativa. Esse movimento de ampliacdo teodrico-pratica
desloca o foco do fazer técnico para o agir reflexivo, reafirmando a Educacéo
Fisica como espaco de producédo de sentidos e de formag¢do humana.

Do ponto de vista identitario, a narrativa expressa o que Dubar (2006)
denomina reconfiguracdo relacional da identidade profissional, na medida em
gue o sujeito reelabora o modo de se ver e de se reconhecer na profissao.

As experiéncias vividas em programas como o PIBID, o Cursinho Popular
Esperancar e os ECS atuam como mediagbes constitutivas dessa
transformacao, convertendo o vivido em projeto e o aprendizado em horizonte
de atuacao docente. Esse processo dialoga com a concepc¢ao de autoformacao
narrativa (Josso, 2006), na qual o sujeito, ao narrar-se, reorganiza as
experiéncias e reinscreve o proprio percurso como historia de formacédo -
aprendendo sobre si ao recontar-se.

Nesse contexto, as memarias e praticas narradas convergem para uma

compreensao ampliada da docéncia como ato de transformacdo de si e do
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mundo. As lembrancas do tecnicismo, da auséncia de diversidade de conteudos
e das assimetrias nas aulas de EF emergem como referéncias criticas,
reconfigurando-se em compromisso ético-pedagogico com a mudanga e com a
emancipacao dos sujeitos.

Como afirma Tardif (2002), o saber docente se enraiza na experiéncia,; e,
conforme Souza (2014) e Correia (2019), é no exercicio reflexivo de revisitar o
vivido que o professor transforma a lembranca em aprendizagem e a memoéria
em projeto.

Dessa forma, no Tempo lll da analise — correspondente a leitura
interpretativa-compreensiva das narrativas, articulada as etapas anteriores — as
narrativas ndo apenas revisitam o passado, mas o transformam em matéria
formativa e horizonte projetivo. A EF, antes concebida como espaco de
movimento e liberdade, passa a ser compreendida como territorio de formacao,
cultura e emancipacgéo, reafirmando a docéncia como processo continuo de
construcéo de sentido e de reinvencao identitaria.

Nessa continuidade, o Eixo 2 aprofunda esse movimento, analisando o
ECS como espaco em que as experiéncias formativas se corporificam e ganham

densidade reflexiva.

4.2 EIXO 2 — O Estagio Curricular Supervisionado como espaco formativo e de

experiéncia

Neste segundo movimento analitico, o olhar volta-se ao ECS enquanto
campo privilegiado de articulacao entre teoria e pratica, um territério em que o
licenciando enfrenta o real da escola, (re)elabora saberes e produz sentidos
sobre a docéncia. Diferente de um momento meramente pratico, o ECS é
concebido, nesta pesquisa, como experiéncia formativa em totalidade (Souza,
2006, 2014), onde os aprendizados se constituem na tenséao entre o prescrito e
0 vivido, entre o ideal formativo e a realidade escolar. “Entendemos que o estagio
se constitui como um campo de conhecimento, o que significa atribuir-lhe um
estatuto epistemoldgico que supera sua tradicional reducdo a atividade pratica
instrumental.” (Pimenta; Lima, 2012, p. 133).

Essa mesma logica € discutida por Freire (1996, p.11) quando adverte

que “a reflexao critica da pratica € uma exigéncia da relacdo teoria/pratica, sem
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a qual a teoria ira virando apenas palavras, e a pratica, ativismo”. O ECS, nesse
sentido, torna-se o espago em que o licenciando aprende a refletir sobre o fazer
e, simultaneamente, a teorizar a propria agdo, articulando conhecimento e
compromisso.

Com base na perspectiva compreensivo-interpretativa (Souza, 2006,
2014), analisa-se como os interlocutores — Alberto, italo, Pedro, Hails e Justin —
narram suas vivéncias no estagio, revelando processos de enfrentamento,
descoberta e reconstrucéo de saberes. As falas indicam que o ECS se configura
como um espaco de passagem: o momento em que o futuro professor de EF
deixa de observar a docéncia de fora e passa a experimenta-la de dentro, na
concretude da escola, mediado por afetos, dificuldades, relagdes e préticas. Isso
porque “Enquanto campo de conhecimento, 0 estagio se produz na interacao
dos cursos de formagao com o campo social no qual se desenvolvem as praticas
educativas.” (Pimenta; Lima, 2012, p. 133).

As notas de campo registram também variacdes de ritmo de fala quando
descrevem conflitos ou improvisos: nas passagens de maior tensdo, surgem
pausas longas e respiracdes audiveis; nos trechos de descoberta, o discurso
acelera. Esses elementos foram usados para qualificar o sentido das andlises.

A compreensao aqui proposta segue as orientacdes de Pimenta e Lima
(2012, 2017), ao considerar o estagio ndo como aplicacao da teoria, mas como
momento de sintese e producdo de conhecimento sobre o ensino. Essa
concepcao também encontra ressonancia em Correia e Marques (2024), que
interpretam o ECS como lugar de fala do licenciando, onde o sujeito toma
consciéncia de sua acéo e de sua insercdo profissional. Assim, compreender o
estagio implica compreender o modo como os interlocutores vivenciam as
escolas, se relacionam com alunos, professores e gestores, e transformam
essas experiéncias em saberes docentes.

O ECS é, portanto, um espaco de formacdo experiencial, que envolve
tanto o fazer quanto o pensar sobre o fazer, atravessado por desafios estruturais
e institucionais, mas também por poténcias formativas.

A analise que se segue esta organizada em trés movimentos
interpretativos: (1) o ECS como territorio de aprendizagens situadas; (2) a tensdo
e mediacdo entre teoria e pratica; e (3) os desafios, descobertas e vinculos

afetivos como dimensdes constitutivas da identidade docente.
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Metodologicamente, explicito que as inferéncias deste eixo combinam
narrativas e notas do diario, nas quais estdo descritos ambiéncias, gestos e
siléncios percebidos durante as entrevistas, compondo a tessitura interpretativa

da experiéncia de estagio.

4.2.1 O ECS como territorio de aprendizagens situadas

As narrativas dos interlocutores evidenciam que o ECS néo se limita a
uma etapa conclusiva da licenciatura, mas se configura como um territorio de
aprendizagens situadas, isto €, um espaco de interacdes, disputas simbdlicas e
negociacdes de sentidos que entrelacam teoria e pratica na producdo do saber
docente. Conforme Pimenta e Lima (2012), o estagio € o locus onde o
licenciando reelabora o aprendido a medida que o vivencia, atribuindo-lhe novos
significados. Assim, as aprendizagens séo “situadas” porque se constroem no
interior de contextos reais - a escola, as aulas, as relagdes interpessoais - em
gue o conhecimento se produz na acdo, com 0s outros e a partir das tensdes
concretas do cotidiano.

Nessa direcdo, Franco (2008, p. 109) observa que “ha uma pratica que
forma, informa e transforma, simultaneamente, o sujeito e suas circunstancias,
e ha uma pratica que oprime, distorce e congela”, destacando que o sentido
formativo do ECS depende das media¢des que o licenciando realiza com o real
escolar. E nessa tenséo entre o fazer e o refletir que se concretiza o que Freire
(1996, p.12) chama de praxis libertadora “quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender”, revelando que o estagio € um processo
dialégico em que todos aprendem e se formam mutuamente.

Pedro expressa esse processo ao afirmar que o estagio foi “um divisor de
aguas’, pois o fez compreender o real da docéncia para além das idealizagbes

das disciplinas tedricas:

O estagio foi 0 momento em que percebi que a docéncia é muito mais
complexa do que eu imaginava. [...] Eu pude ver a diferenga entre o
gue se discute na universidade e o que se vive na escola. Foi dificil no
inicio, mas foi onde aprendi de fato o que é ser professor (Pedro,
Entrevista narrativa).
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Essa passagem explicita a tenséo entre teoria e pratica, elemento central
do processo formativo. O ECS desestabiliza certezas e evidencia que a docéncia
ndo é mera aplicagéo de conteudos tedricos, mas sintese dialética entre o pensar
e o fazer, entre o ideal e o vivido. E nesse movimento que se manifesta a praxis,
entendida por Freire (1996) e Franco (2008, 2012) como a unidade indissociavel
de acado e reflexdo, pela qual o sujeito se forma ao intervir criticamente na
realidade. Ghedin (2012) também observa que é na tenséo entre o planejado e
0 imprevisto que o futuro professor transforma o saber em consciéncia critica,
elaborando e reconstruindo o vivido como conhecimento profissional.

De forma semelhante, a Hails descreve o ECS como uma aprendizagem
que ultrapassa a regéncia de aulas, exigindo observagao, escuta e negociacao

com a realidade institucional:

Quando cheguei a escola, percebi que havia coisas que os livros nédo
mostram. [...] As vezes, ndo se trata apenas de planejar boas aulas,
mas de lidar com contextos imprevisiveis, com a auséncia de materiais,
com alunos desmotivados. Isso me fez entender que ser professor é
também aprender a se adaptar e criar (Hails, Entrevista narrativa).

Nessa experiéncia, a docéncia € tensionada e mediada pela realidade
escolar - um campo que convoca a criatividade, a empatia e a resiliéncia. Josso
(2006) e Souza (2014) lembram que os afetos (frustracdo, surpresa,
encantamento) constituem motores da aprendizagem e da autoformacao, pois
permitem ao sujeito transformar o desconforto em reflexdo e o erro em
experiéncia formadora. O enfrentamento dessas tensdes revela o que Franco
(2008) chama de mediacao reflexiva da praxis: o espaco de elaboracédo onde se
integram emocao, acao e pensamento.

O interlocutor italo reforca essa percepgao ao narrar:

Eu achava que ensinar era apenas aplicar o que aprendemos nas
disciplinas. No estégio, percebi que hd uma diferenga enorme entre o
planejado e o vivido. Precisei aprender a lidar com o improviso e, ao
mesmo tempo, manter a intencdo pedagdgica (italo, Entrevista
narrativa).

O improviso e o erro, longe de representarem falhas, emergem aqui como
espacos de aprendizagem critica. Para Freire (1996), reconhecer o erro como

possibilidade de recomeco é exercicio de humildade e autonomia intelectual. No
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ECS, o licenciando aprende que ensinar € também refletir sobre o préprio fazer,
compreendendo o erro como condicdo do aperfeicoamento profissional e da
emancipacao do pensamento. Nesse mesmo sentido, Freire (2008, p. 67)
aprofunda essa reflexdo ao afirmar que “ninguém é sujeito da autonomia de
ninguém. [...] A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € um
processo, € vir a ser’. Assim, o ECS constitui o terreno em que o futuro professor
aprende a exercer sua autonomia intelectual, ética e politica, reconhecendo-se
como sujeito do proprio percurso formativo. Schon (2000) chama esse processo
de reflexdo-na-acéo, no qual o professor decide e aprende no proprio ato de
ensinar, reconstruindo continuamente seus saberes de experiéncia (Tardif,
2002).

A fala do interlocutor Justin amplia essa dimensédo ética e politica da

docéncia:

O estagio me fez ver o que significa realmente ser professor de
Educacao Fisica. [...] A relagdo com os alunos foi o que mais me
ensinou. Eles me fizeram pensar sobre o papel da EF na escola, sobre
0 que eu queria transmitir (Justin, Entrevista narrativa).

Aqui se explicita a dimensdo da escuta sensivel (Souza, 2014) como
elemento formativo da experiéncia docente. Escutar o outro implica reconhecer
a alteridade como fonte de conhecimento, compreendendo que o0 ensino é
também um ato de atencao ética (Freire, 1996). A escuta afirma-se, assim, como
forma de saber e de ser, na medida em que o docente se forma no dialogo e na
abertura ao diferente.

Do ponto de vista identitario, 0 ECS é um espaco de negociagao de papéis
- entre 0 “eu estudante” e o “eu professor’. Dubar (2006) e Josso (2006)
descrevem esse processo como passagem da identidade herdada (baseada em
modelos e expectativas prévias) para a identidade construida, que se forja nas
experiéncias concretas e nas mediacdes formativas. O ECS, portanto, € um
territério biografico onde o sujeito reconstroi suas referéncias e se reinscreve
como profissional em formacéo.

Em muitos relatos, também aparece a presenca do orientador como
mediador da reflexdo. Pimenta e Lima (2017) destacam que o formador atua

como coaprendiz, integrando o licenciando a uma comunidade reflexiva
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(Zeichner, 1993), na qual o pensar juntos se torna um dispositivo de coformacéo.
Assim, o ECS adquire valor coletivo: nele, o aprender é partilhado, a escuta é
reciproca e a docéncia se afirma como prética colaborativa. Como complementa
Pimenta e Lima (2012, p. 142) “O estagio, nessa perspectiva, [...] ndo é atividade
pratica, mas atividade teorica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida
como atividade de transformacgao da realidade. ”

O ECS se configura como um dispositivo de formagao experiencial,
identitaria e politica, que articula tensdes e mediacdes entre teoria e pratica,
razdo e emocdao, individual e coletivo. Nesse entrelugar, o futuro professor
produz saberes da experiéncia, reinscreve sua identidade e exercita a praxis
como horizonte ético da docéncia comprometida com a transformacao de si e do
mundo. Franco (2008, p.119) diz que “as praticas s6 se tornarao instrumentos
de formacdo quando, iluminadas pela teoria, se transformarem em objeto de
pesquisa dos que as exercitam”, o que realga o carater investigativo que o ECS
pode e deve assumir

A partir dessas experiéncias, o ECS se revela ndo apenas como territério
de aprendizagens situadas, mas também como campo investigativo e
colaborativo, em que o futuro professor transforma a pratica em objeto de
reflexdo e pesquisa. As vivéncias, 0s registros e as interagdes com a escola
passam a constituir fontes de conhecimento sobre o préprio fazer docente,
permitindo que o estagio se converta em espaco de indagacao critica e de
producdo compartilhada de saberes (Pimenta; Lima, 2012; Zeichner, 1993).
Nessa perspectiva, a docéncia deixa de ser compreendida como mera aplicacao
de técnicas e assume o estatuto de atividade intelectual e politica, em que o
professor investiga, problematiza e reinventa o cotidiano escolar, reafirmando o
carater emancipador da formagao.

A imerséo no campo escolar durante o ECS evidenciou uma das tensdes
mais fecundas da formacéo docente: a relacdo entre teoria e pratica. Longe de
representar uma oposi¢cao, essa tensado constitui-se como processo formativo,
pois é no entrelacamento entre o pensar e o fazer que se produzem saberes e
identidades docentes. Conforme Franco (2008, 2012), a media¢do que ocorre
nesse espaco ndo é um simples ponto de encontro entre polos distintos, mas
uma reconfiguragdo mutua entre o conhecimento sistematizado e o vivido,

expressando a dimens&o dialdgica da praxis. E essa praxis - compreendida com
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Freire (1996) como acao refletida e eticamente orientada - que sustenta a
superacédo do dualismo teoria-pratica e transforma a experiéncia em consciéncia
critica e compromisso profissional. Como afirmam Correia e Marques (2024, p.
2), “o estagio supervisionado constitui-se como espaco propicio a construcao de
saberes docentes, sendo um processo complexo de interacdo formativa e
colaborativa, fruto da experiéncia dialética e dialégica, da participacdo e da
interacao do discente com a comunidade escolar”.

O interlocutor Pedro expressa essa tensdo formativa ao narrar as

dificuldades iniciais de transpor os referenciais tedricos para o cotidiano escolar:

No comecgo, eu ficava tentando aplicar tudo que aprendemos nas
disciplinas, mas na pratica percebia que as coisas ndo funcionavam
exatamente assim. [...] A teoria me ajudava a entender o porqué das
coisas, mas eu precisava aprender o “como fazer” na escola (Pedro,
Entrevista narrativa).

Essa fala revela o movimento reflexivo que Franco (2012) define como
praxis investigativa - momento em que o sujeito, diante do real, precisa
reconstruir sua acao e repensar os significados da teoria. O descompasso entre
o aprendido e o vivido ndo indica fracasso, mas constitui um motor de
aprendizagem, pois impulsiona o licenciando a agir criticamente, transformando
o conflito em possibilidade de elaboracéo (Freire, 1996). De acordo com Correia
e Marques (2024), essa tensdo formativa faz do ECS um processo de
aprendizagem situada, no qual o licenciando elabora saberes a partir das
interacOes e desafios vividos no contexto escolar

De modo semelhante, italo relata que sua primeira regéncia lhe mostrou

o valor formativo do improviso e do erro:

Eu preparava as aulas com muito cuidado, mas quando chegava |4, os
alunos reagiam de outro jeito. [...] As vezes, uma atividade que eu
achava perfeita ndo dava certo. Entdo eu voltava para casa e
repensava tudo. Foi assim que aprendi a ajustar o planejamento a
realidade (italo, Entrevista narrativa).

A experiéncia descrita por italo traduz o que Schén (2000) denomina da
capacidade de reflexdo-na-acéo - a capacidade de pensar e decidir no proprio

ato de ensinar. O erro, nesse contexto, deixa de ser visto como falha e passa a
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integrar o processo formativo, atuando como oportunidade de aprendizagem e
exercicio de humildade intelectual. Freire (1996) afirma que é no reconhecimento
da incompletude e na disposi¢cdo para recomecar que o educador se constroi
como sujeito reflexivo e autbnomo. Desse modo, o estagio supervisionado em
EF é também um espaco de experimentacdo pedagogica e de construcdo do
saber ensinar, em que o licenciando reelabora conhecimentos e desenvolve
autonomia docente (Correia; Marques, 2024).

A interlocutora Hails amplia essa compreensao ao reconhecer, no estagio,
a passagem de uma docéncia centrada na técnica para uma docéncia fundada

na escuta e na relacdo humana:

No estégio, percebi que a Educacao Fisica é muito mais do que ensinar
esporte. E sobre lidar com as pessoas, com as realidades de cada
aluno, com as dificuldades da escola. [...] As leituras ajudaram a
pensar, mas foi na pratica que eu entendi o que significava tudo aquilo.
(Hails, Entrevista narrativa).

A fala de Hails evidencia a dimensao afetiva e ética da aprendizagem, ao
mostrar que as tensdes vividas - frustracdo, surpresa, encantamento - se tornam
motores formativos. Para Souza (2014), as emoc¢fes sdo parte essencial da
aprendizagem reflexiva, pois permitem ao licenciando compreender-se como ser
sensivel e relacional. Josso (2006) também enfatiza que o percurso formativo é
biografico e identitario: as experiéncias afetivas constituem matéria de
autoformacdo e ressignificam o modo como o sujeito se percebe e age no
mundo.

Justin, por sua vez, destaca o papel da escuta como elemento central do
processo de aprender a ensinar:

A escola me ensinou muito mais do que eu esperava. [...] Eu aprendi a
observar, a escutar os alunos, a perceber o que funciona e o que néo
funciona. Acho que a teoria nos d4 um norte, mas é na convivéncia e
na escuta que a gente aprende de verdade. (Justin, Entrevista
narrativa).

Essa observacdo dialoga com o conceito de escuta sensivel (Souza,
2014), entendida como gesto epistemoldgico e ético que sustenta a formacgao

docente. Escutar torna-se um modo de conhecer: ao acolher as vozes dos
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alunos, o licenciando produz saber sobre a alteridade e sobre sua propria pratica.
Nessa perspectiva, a escuta se configura como ato pedagdgico e politico,
expressdo da dialogicidade defendida por Freire (1996), segundo a qual o
conhecimento se constrdi no encontro e na relacdo horizontal com o outro.
Alberto, em sua narrativa, reconhece que o estagio o levou a reconstruir

sua concepgao de ensino:

Eu entrei no estagio achando que bastava repetir o que vi com meus
professores da escola. [...] Depois percebi que precisava pensar o
porqué de cada coisa que fazia. Isso mudou completamente a minha
forma de ver a aula de Educacao Fisica. (Alberto, Entrevista narrativa).

Essa fala evidencia que o ECS né&o se limita a um espaco de aplicacao de
técnicas ou reproducédo de modelos vivenciados anteriormente, mas se constitui
como um momento de inflexao formativa, no qual o estagiario passa a interrogar
criticamente o proprio sentido do ato de ensinar. Ao afirmar que precisou “pensar
0 porqué de cada coisa”, Alberto atribui ao estagio uma mudanga profunda em
sua compreensdo pedagogica, deslocando-se de uma préatica baseada na
repeticdo para uma pratica orientada pela reflexdo e pela intencionalidade
educativa.

Essa mudanca de olhar revela o processo de reconfiguracdo identitaria
descrito por Dubar (2006): a passagem de uma identidade herdada — marcada
pelos modelos tradicionais de EF — para uma identidade construida,
desenvolvida a partir do confronto entre memadria e experiéncia. A trajetoria
biogréfica (Josso, 2006) torna-se, assim, um espac¢o de negociacao identitaria
entre o “eu estudante” e o “eu professor”, reafirmando o ECS como territério de
formacao e reinvencéo de si.

As narrativas também destacam o papel mediador do professor
orientador, cuja presenca simbolica e intelectual contribui para consolidar o

processo reflexivo:

O professor orientador me fazia perguntas que me desafiavam a
pensar no porqué das minhas escolhas. As vezes eu achava que tinha
feito tudo certo, e ele me mostrava outras possibilidades. Isso me fez
aprender a ver a aula com outros olhos (italo, Entrevista narrativa).
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Essa relacdo expressa o que Pimenta e Lima (2017) denominam
mediacado formativa dialégica, na qual o orientador atua como parceiro de
pensamento, promovendo um processo de coformacdo e desenvolvimento
conjunto. Essa interagéo configura uma comunidade reflexiva de aprendizagem
(Zeichner, 1993), na qual a docéncia € compreendida como prética coletiva e
colaborativa, sustentada pelo dialogo, pela escuta e pela partilha de saberes.

Dessa forma, o ECS consolida-se como dispositivo de formacéo
experiencial e identitaria, no qual se articulam teoria e pratica, emocéo e reflexao,
individual e coletivo. Nesse entrelugar de tensbes e mediac¢des, o futuro
professor produz saberes da experiéncia (Tardif, 2002), reconstréi sua
identidade (Dubar, 2006) e exerce a praxis como horizonte ético e politico da

docéncia (Freire, 1996; Franco, 2012; Correia e Marques, 2024).

4.2.2 Desafios, descobertas e vinculos afetivos na escola

Ao adentrar o espacgo escolar, os interlocutores se deparam com um
universo marcado por contradicdes, limites e poténcias. As narrativas revelam
que o Estagio Curricular Supervisionado (ECS) é vivido como um campo de
enfrentamentos e descobertas, no qual o licenciando aprende ndo apenas a
ensinar, mas também a lidar com a complexidade das rela¢cdes humanas, com
as condicdes materiais da escola e com as emoc¢des que atravessam o ato de
educar. Mais do que um requisito curricular, 0 estagio emerge como processo
formativo integral, que envolve dimens@es cognitivas, afetivas e ético-politicas,
conforme defendem Pimenta e Lima (2012, 2017).

Sobre essas questdes os interlocutores assim se manifestam:

No comeco, eu me senti perdido. A escola era grande, os alunos
tinham muita energia, e eu ndo sabia como lidar com tudo aquilo. [...]
Depois percebi que precisava escuta-los, entender o contexto deles.
Foi ai que comecei a me sentir professor. (Pedro, Entrevista narrativa).

O estagio me tirou da zona de conforto. [...] Enfrentei turmas dificeis,
falta de material, mas aprendi a improvisar e a planejar melhor. Hoje
entendo que as dificuldades também ensinam. (Alberto, Entrevista
narrativa)
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Foi um choque no comeco. [...] A escola tinha muitos problemas, e eu
me sentia impotente diante de certas situacdes. Mas depois percebi
gue, mesmo sem resolver tudo, eu podia fazer a diferenca com
pequenas atitudes. (Hails, Entrevista narrativa).

Esses relatos materializam o que Souza (2006, 2014) denomina situagoes
formadoras, nas quais o desconforto e a instabilidade n&o representam
obstaculos, mas motores reflexivos que reconfiguram o sentido de ser professor.
O contato com o real da docéncia (Pimenta, 1995) - aquele que desvela a
distancia entre a formacéao ideal e a pratica concreta - constitui uma experiéncia-
limite (Josso, 2006), na qual o sujeito confronta suas expectativas, elabora o
fracasso, revisita suas crencgas e produz novos significados sobre o ensinar.
Esse processo desloca o licenciando da posicdo de mero aprendiz técnico para
a de sujeito que interpreta, age e decide diante da complexidade da escola.

Nessa direcao, Franco (2008, 2012) argumenta que a formag&o docente
se concretiza em uma mediagcdo dialégica, em que a pratica real desafia as
teorias aprendidas, e as teorias, por sua vez, iluminam a leitura da pratica, num
movimento continuo de reconstrucdo. Essa mediacdo, quando vivida no ECS,
transforma a experiéncia em praxis - uma ag¢ao consciente e critica que une
reflexdo e compromisso ético. E nesse ponto que o estagio ultrapassa o carater
instrumental e se converte em campo de humanizacao e aprendizado sensivel.
A vulnerabilidade e o estranhamento inicial, relatados nas narrativas, deixam de
ser fragilidades e passam a configurar momentos de reorganizagdo subjetiva,
em que o sujeito aprende sobre os limites e poténcias da docéncia.

As narrativas seguintes demonstram essa passagem de um olhar técnico

para um olhar investigativo:

O estigio me mostrou que a escola é um laboratério vivo. [...] Cada
aula me fazia pensar em algo novo. Aprendi a observar, a perguntar, a
testar e a mudar. Acho que foi ali que comecei a me ver como professor
pesquisador (italo, Entrevista narrativa).

Durante o estagio, percebi que podia aprender muito com os alunos.
[...] Eles trazem saberes, historias e experiéncias que mudaram minha
forma de dar aula. Hoje, eu vejo que ensinar € também aprender o
tempo todo (Justin, Entrevista narrativa).

Essas experiéncias explicitam a virada epistemoldgica do ECS: o estagio

deixa de ser simples espaco de aplicacdo e se constitui como espaco de criacao
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e investigacao. Correia e Marques (2024) indicam que, ao viver a experiéncia in
locus, o futuro professor reconstroi continuamente sua compreensao de ensino,
exercitando a articulacdo teoria/pratica e desenvolvendo uma atitude
investigativa diante da realidade escolar. Nesse processo, o licenciando aprende
gue o conhecimento docente ndo é apenas o dominio de conteldos, mas o
exercicio continuo de interpretar, dialogar e transformar sua pratica a partir da
experiéncia.

A fala de italo ilustra o que Pimenta e Lima (2017) chamam de professor
reflexivo, aquele que observa, indaga e reconstroi suas acdes pedagogicas em
interagcdo com o contexto. Justin traduz, em sua percepcao de aprendizagem
compartilhada, a esséncia do que Souza (2014) denomina formacao narrativa: o
saber nasce do encontro com 0 outro e € mediado pela escuta e pela
experiéncia. O ECS, nesse sentido, promove a ampliacdo do olhar docente,
permitindo que o licenciando reconheca a escola como espago de producéo de
saberes e de coaprendizagem, e ndo apenas como campo de aplicagdo do que
ja esta pronto.

Pedro reforca essa compreenséao ao refletir sobre o papel da escola como

espaco de humanizacao:

Eu aprendi que ser professor €, antes de tudo, se relacionar com
pessoas. [...] A gente lida com histérias de vida, com emocgdes, com
desigualdades. Isso me fez entender que o ensino da Educacéo Fisica
também é um ensino sobre respeito e convivéncia (Pedro, Entrevista
narrativa).

Essa narrativa revela que o ensino deve ser compreendido como prética
social, ética e relacional, em que o corpo e a convivéncia sdo mediadores do
aprender. Em consonancia com Franco (2012) e Pimenta e Lima (2017), essa
concepgao amplia o horizonte da formacgé&o docente: o professor torna-se sujeito
de transformacéo, articulando o conhecimento técnico as dimensdes humanas
da experiéncia educativa. O ECS, ao promover esse deslocamento de foco,
contribui para a formacgéo de um profissional que pensa criticamente sua agao e
reconhece a docéncia como compromisso social e politico.

Outro aspecto central das narrativas é o papel do afeto como elemento
constitutivo da identidade profissional.
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Eu me envolvi muito com os alunos. [...] Quando eles me chamavam
de “professor”, aquilo me tocava profundamente. Eu sentia que estava
realmente fazendo parte da escola (Alberto, Entrevista narrativa).

Tive uma turma que me marcou muito. [...] Eles comecaram a confiar
em mim, e eu também aprendi a confiar neles. Foi quando percebi que
ensinar é também se deixar afetar (Hails, Entrevista narrativa).

No estagio, eu me senti parte da escola pela primeira vez. [...] Antes,
eu tinha duvidas se queria mesmo ser professor, mas ali eu me
encontrei (Justin, Entrevista narrativa).

As experiéncias afetivas descritas pelos interlocutores ndo séo elementos
acessorios, mas dimensofes estruturantes da formacao. Franco (2008, 2012) e
Souza (2014) observam que o afeto atua como forca de coeséo entre o saber e
0 ser, pois permite ao futuro professor construir sentido para sua acao e
reconhecer-se no papel que desempenha. A docéncia, assim, ndo se limita a um
fazer técnico, mas configura um processo de identificacdo e pertencimento, no
qual o sujeito se percebe parte da instituicdo escolar e estabelece lagos de
compromisso com a coletividade.

Essa vivéncia de pertencimento remete ao que Josso (2006) define como
reconhecimento formativo - o0 momento em que o sujeito identifica coeréncia
entre sua trajetéria e o projeto de vida que escolhe. No ECS, esse
reconhecimento é atravessado pela emocao, pela escuta e pela reciprocidade,
possibilitando que o licenciando se veja como docente em formacgéo e,
simultaneamente, como alguém em constante transformacao. Essa dimenséo
biografica e identitaria faz do estagio um espaco de autoconhecimento
profissional, em que o professor aprende sobre o outro e sobre si mesmo.

A partir dessas narrativas e das contribuigcbes teodricas mobilizadas, &
possivel compreender que o ECS nao se restringe a um conjunto de praticas
pedagogicas, mas se consolida como experiéncia total, no sentido proposto por
Souza (2006, 2014): um processo que envolve pensar, sentir e agir de forma
integrada. Os interlocutores enfrentam desafios, produzem saberes,
estabelecem vinculos e reelaboram significados sobre a profisséo,
transformando as dificuldades em matéria-prima para a constru¢cdo do saber

docente.
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Essa leitura contribui para os estudos sobre o ECS ao evidenciar que: (a)
as experiéncias-limite vividas no estagio operam como dispositivos de formacéao
reflexiva, que reconfiguram a identidade docente (Josso, 2006; Souza, 2014); (b)
o afeto e a escuta constituem saberes experienciais essenciais a atuacao ética
e critica (Franco, 2012; Tardif, 2010); (c) a pratica pedagogica se torna lugar de
investigacdo, em que o professor aprende ao narrar e refletir sobre sua agéo
(Correia e Marques, 2024); e (d) o ECS reafirma a docéncia como praxis - um
modo de existir e agir no mundo educacional que articula teoria, sensibilidade e
compromisso.

Assim, o ECS se mostra um territorio de formacdo complexa, em que se
aprendem tanto as técnicas de ensinar quanto as formas de ser professor em
sua inteireza: pensante, sensivel e transformadora. O estagio deixa de ser
considerado apenas como um dos componentes do curriculo, “passando a
integrar o corpo de conhecimentos do curso de formagédo de professores.”
(Pimenta; Lima, 2012, p. 149).

4.3 EIXO 3 - Identidade e perspectivas docentes

Este eixo discute como os interlocutores elaboram sentidos sobre “ser
professor de Educacéao Fisica”, convertendo experiéncias do ECS em projetos
identitarios e profissionais. A andlise toma a narrativa como dispositivo de
autoformacao (Souza, 2006; 2014), compreende a identidade como processo
relacional e negociado (Dubar, 2006; Josso, 2006), reconhece os saberes da
experiéncia como base da profissionalidade (Tardif, 2002), enfatiza a
indissociabilidade teoria—pratica (Pimenta, 1995; Pimenta; Lima, 2012; 2017) e
|é 0 estagio como espaco formativo e de construcdo do saber ensinar (Correia,
2019; Correia e Marqgues, 2024), em chave de praxis reflexiva (Freire, 1996).

As narrativas indicam um movimento de ampliacdo da compreensao
sobre ensinar em EF: o foco se desloca de uma visao tecnicista, centrada na
execucao de gestos motores, para uma concepc¢ao cultural, ética e reflexiva da
docéncia. O estagio surge como territério de tensionamento entre “saber fazer”
e “saber ser”, no qual o corpo deixa de ser objeto de adestramento e passa a

sujeito de experiéncia e conhecimento. Nesse registro, italo observa:
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O estagio foi decisivo na minha formacao docente. Ele me mostrou, na
pratica, o que é ser professor. [...] Aprendi que o corpo nao pode ser
negligenciado, mas a técnica ndo pode ser o centro; ela deve ser meio
para a aprendizagem (italo, Entrevista narrativa).

A fala indica um deslocamento epistemoldgico - a técnica reconfigurada
como meio pedagoégico e ndo como finalidade - e sustenta uma EF
compreendida na interacdo entre corpo, cultura e sentido (Pimenta; Lima, 2017,
Franco, 2012; Tardif, 2002). Como reforgam Correia e Marques (2024, p. 4), “o
estagio supervisionado é de suma importancia para a compreensdo do ser
professor. Ao articular teoria e pratica, potencializa-se novas aprendizagens por
meio do compartilhamento de experiéncias, as quais oportunizam a construcéo
de saberes e habilidades necessarias a atuacado docente”. Essa visao converge
com o movimento formativo percebido nas narrativas, nas quais o ECS é
concebido como campo de experimentacdo, aprendizagem e reflexao critica.

Pedro aprofunda essa passagem ao afirmatr:

O estagio teve papel fundamental na minha formacao identitaria. [...]
Ser professor vai além de dominar técnicas; é compreender o contexto,
dialogar com os alunos e construir caminhos possiveis (Pedro,
Entrevista narrativa).

O enunciado inscreve a docéncia na dimensdo dialdgica e contextual,
aproximando-a da concepcao freireana de educac¢ao como pratica de liberdade,
na qual o didlogo e a leitura critica da realidade orientam decisdes pedagdgicas
(Freire, 1996). A docéncia, aqui, € interpretacdo situada e escolha ética, nao
aplicacdo mecanica.

Como destaca Freire (1996, p.12) “ensinar nao é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construgao”.
Essa afirmacéo reforca a docéncia como ato criador e partilhado, no qual o
professor e 0 estudante constroem juntos o saber, ampliando as possibilidades
de reflexdo e autonomia intelectual. Nesse sentido, o ECS concretiza esse
principio freireano ao possibilitar que o licenciando produza conhecimento a
partir de sua propria pratica e da leitura critica da realidade escolar.

Justin radicaliza o eixo ético-politico:
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Encaro a docéncia como compromisso e projeto de sociedade. O
professor forma sujeitos; o trabalho é ético e politico, ndo s6 técnico
(Justin, Entrevista narrativa).

O posicionamento expressa o que Pimenta e Lima (2017) denominam
consciéncia ético-profissional - reconhecimento da fungéo social da escola e do
papel do professor como agente de transformagdo - e converge com a
autoformacdo critica discutida por Josso (2006) e Souza (2014), na medida em
gue o licenciando reinterpreta sua trajetoria e projeta sua atuagdo com
responsabilidade publica.

A identidade projetiva emerge, ainda, do confronto entre planejamento e

realidade. Como diz italo:

Eu achava que ensinar era aplicar o que aprendemos. No estagio,
percebi a diferenca entre o planejado e o vivido. Aprendi a improvisar
sem perder a intencdo pedagdgica (Italo, Entrevista narrativa).

Este relato evidencia quatro marcas da profissionalidade: (I) o ECS como
lugar onde o planejado € confrontado com o real da escola (Pimenta, 1995); (1)
0 improviso como estratégia formativa (Schon, 2000), sem perda de
intencionalidade; (lll) sinais de autonomia na conducédo da aula; e (IV) a
passagem de uma docéncia reprodutiva para a producao situada de préticas - o
professor como autor. Dessa forma, € importante reconhecer a complexidade e
a profundidade do fazer docente. Como destaca Franco (2008, p.111): “Percebi
nesse processo que a pratica é sempre mais do que aquilo que se supbe a
primeira vista e sempre menos inteligivel do que seria necessario considerar”.

Nesse mesmo sentido, Dubar (2006, p.9) amplia a compreensdo da
identidade profissional ao afirmar que “A crise das identidades é, com efeito,
inseparavel da crise da modernidade que desvaloriza as formas comunitarias de
insercao social sem conseguir impor novas formas societarias.” Essa leitura
ajuda a entender o contexto em que o professor de Educacéo Fisica constroi sua
identidade: entre a tradicdo da docéncia vocacional e as novas exigéncias de
uma pratica reflexiva e critica.

Na mesma direcdo, Pedro afirma:
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Entendi que ensinar Educacdo Fisica é lidar com pessoas e
desigualdades. Isso me fez ver a disciplina como espaco de
convivéncia e respeito, ndo s6 de conteldo (Pedro, Entrevista
narrativa).

A énfase desloca o eixo da técnica para o humano: educar corpos €
também educar para o convivio, o reconhecimento do outro e a justica; trata-se
de uma pratica cultural e social que inscreve a EF na formacéo integral (Pimenta;
Lima, 2017; Franco, 2012).

O componente subjetivo e corporal da identidade aparece na fala de
Alberto:

Cresci pessoalmente: ganhei confianca para me expor, falar, dancar.
Esse amadurecimento também ¢é formacdo docente (Alberto,
Entrevista narrativa).

A narrativa destaca que crescimento pessoal € aprendizagem profissional;
falar e dancar simbolizam apropriacdo do proprio corpo como linguagem
pedagdgica, indicando a docéncia como empoderamento e autoconhecimento
(Josso, 2006; Souza, 2014). Assim, a identidade docente se constitui também
no plano afetivo-corporal, inseparavel do cognitivo e do ético.

Como lembra Dubar (2006, p.9), “As antigas formas identitarias (nominais
e estatutarias) desagregaram-se ou foram estigmatizadas, mas as novas formas
(reflexivas e narrativas) ndo conseguem substitui-las plenamente”. Essa leitura
reforca o carater inacabado e processual das identidades docentes, marcadas
por transi¢cdes entre modelos tradicionais e novas narrativas formativas.

Quando se voltam ao balango do ECS, os interlocutores articulam valores
e saberes diante de contextos dispares. Pedro sintetiza a passagem por

realidades contrastantes:

O estagio foi um divisor de aguas. [...] Vi cenarios opostos e aprendi
em ambos: compromisso coletivo e precariedade. Em todos, precisei
ser ético, sensivel e criativo (Pedro, Entrevista narrativa).

Justin ressalta a escuta e a observacgao:
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Na escola, aprendi a escutar, observar e ajustar o planejamento. A
convivéncia me ensinou mais do que eu esperava (Justin, Entrevista
narrativa).

Hails explicita o choque e a poténcia do pequeno gesto:

Foi um choque ver problemas e me sentir impotente. Depois percebi
gue pequenas acbes tém impacto (Hails, Entrevista narrativa).

Essas experiéncias reafirmam que, como diz Dubar (2006, p.14), “A
identidade de qualquer ser empirico depende da época considerada, do ponto
de vista adoptado”. Assim, cada trajetoria docente € singular, mas também
atravessada pelas condi¢des historicas e institucionais de seu tempo, o que da
a identidade profissional um carater dinamico e relacional

Em conjunto, tais falas configuram o ECS como experiéncia total (Souza,
2006; 2014), em que aprendizagens situadas (sobre turma, escola, territorio)
encontram valores (equidade, respeito, compromisso) e saberes pedagogicos
para transformar adversidades em oportunidades formativas (Tardif, 2002;
Pimenta; Lima, 2017). Trata-se de um campo investigativo e de mediacao
dialégica (Franco, 2008; 2012), no qual o vivido naturalizado se converte em
vivido interpretado (Souza, 2006; 2014) e o licenciando se reconhece como autor
de sua prética (Correia, 2019; Correia e Marques, 2024).

As projecOes de futuro revelam aderéncia consciente a profissdo, com
calculo realista de condi¢cdes de trabalho e aposta na formacdo continuada.

Sobre isso, Pedro afirma;:

Quero concurso e atuar na rede basica. Nao romantizo a profissao,
mas é onde encontrei sentido (Pedro, Entrevista narrativa).

A fala traduz um projeto profissional ancorado no sentido da docéncia, em
gue o professor reconhece os limites da profissao - a precarizagcdo, 0 excesso
de trabalho, as dificuldades - sem perder o vinculo com a escola publica. Esse
reconhecimento expressa uma adesao critica, que une conviccéo e lucidez,
configurando o que Freire (1996) denomina de esperanca engajada, e 0 que
Dubar (2006) identifica como identidade vocacional em processo, orientada por

um sentido social e politico do ensinar.
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Justin complementa essa compreensdo ao afirmar:

Pretendo seguir estudando (especializacdo, mestrado). Ndo por status,
mas por qualidade de vida: trabalhar com dignidade (Justin, Entrevista
narrativa).

A formacdo continuada surge, aqui, como condicdo de dignidade e
emancipacao profissional. O desejo de aprender continuamente indica a
consciéncia de inacabamento (Freire, 1996), reconhecendo que a docéncia é
construgdo permanente. Essa postura evidencia a internalizagdo da
autoformacdo critica (Josso, 2006; Souza, 2014), pela qual o sujeito se torna
protagonista do proprio desenvolvimento profissional.

Como reafirma Freire (1996, p.29) “o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento”.
Essa compreensao ilumina o processo formativo como movimento constante de
busca e reinvencao, no qual o educador se forma ao reconhecer-se incompleto
e aberto ao novo. A docéncia, portanto, € sempre um processo em construcao,
uma trajetéria que se renova a cada experiéncia de ensino e aprendizagem.

Hails também reflete sobre suas escolhas, afirmando:

Penso em cursar o bacharelado por estratégia de trabalho, mas meu
desejo esta na educacdo e em projetos com jovens (Hails, Entrevista
narrativa).

A narrativa evidencia uma escolha situada, que articula planejamento
racional e compromisso ético. O desejo de permanecer na educacdo, mesmo
reconhecendo as exigéncias materiais, revela uma compreensdo madura da
profissdo e uma postura comprometida com o social, coerente com o que
Pimenta e Lima (2017) chamam de consciéncia ético-profissional.

italo, por sua vez, declara:

Saio mais maduro e com foco em concurso na escola publica; quero
uma Educacdo Fisica critica, inclusiva e realista (Italo, Entrevista
narrativa).

A fala expressa o desejo de consolidar uma docéncia critica e

emancipatoria, conectada a realidade concreta das escolas. A EF é projetada
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como espaco de incluséo, sensibilidade e reflexdo, distante do tecnicismo. Essa
concepcao aproxima-se da ideia de praxis transformadora (Franco, 2012), na
qual a acéo pedagogica se torna instrumento de emancipacao e leitura critica do
mundo.

Alberto, por fim, sintetiza a dimenséo subjetiva do amadurecimento:

Sonho com efetivacdo na rede publica; reconheco insegurancas e
condicdes dificeis, mas me sinto mais confiante para me expor e
conduzir processos educativos (Alberto, Entrevista narrativa).

A confianca construida no estagio traduz um processo de autoformacéo e
reconhecimento profissional, no qual o sujeito se percebe capaz de ocupar o
lugar docente. Essa autopercepcdo é também uma forma de reconhecimento
identitario (Dubar, 2006) e de autorregulacdo formativa (Souza, 2014),
expressando a integragéo entre o “ser” e o “tornar-se” professor.

Justin amplia essa compreensdo quando afirma:

A escola publica pode ser espaco de exceléncia, desde que o estagio
conecte o licenciando a bons professores e boas préaticas, mesmo em
contextos precarios (Justin, Entrevista narrativa).

A fala reafirma a dimensdo mediadora do ECS, defendendo que a
qualidade da formacdo depende das interacdes construidas entre universidade
e escola. O estagio, nesse sentido, se configura como campo de mediacdes
ético-pedagdgicas, no qual o licenciando observa, analisa e ressignifica préaticas
docentes. Em didlogo com Pimenta e Lima (2017) e Correia e Marques (2024),
essa visdo reforca o ECS como territério de exceléncia formativa, capaz de
transformar contextos adversos em oportunidades de aprendizagem critica.

Em conjunto, essas narrativas permitem identificar quatro dimensdes
formativas centrais:

(1) A docéncia como projeto de vida, evidenciada pela adesao consciente
e significativa ao magistério;

(2) A ética da realidade, em que o enfrentamento do “real da escola

(Pimenta, 1995) substitui a idealizacéo e reforga 0 compromisso com o possivel;
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(3) O inacabamento e a esperanca critica, expressos na busca por
formacao continuada e aperfeicoamento permanente (Freire, 1996; Pimenta;
Lima, 2017);

(4) A dimenséo politica e afetiva da docéncia, marcada pelo sentimento
de pertencimento a escola publica e pela valorizacdo do vinculo com os
estudantes (Souza, 2014; Franco, 2012).

Assim, o Eixo 3 revela que as experiéncias do ECS, atravessadas por
mediacdes e enfrentamentos, se convertem em identidades projetivas. O estagio
atua como espaco de elaboracao do futuro profissional, em que memoria, pratica
e reflexado se fundem na construgdo de uma praxis critica - um modo de ensinar
que articula técnica, ética e cultura na producéo cotidiana do saber ensinar
(Correia, 2019; Correia e Marques, 2024).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como propdsito compreender como licenciandos
do curso de Educacéo Fisica da UFPA se percebem como futuros professores e
quais sentidos atribuem as contribuicdes do Estagio Curricular Supervisionado
(ECS) para sua formagéo docente e identitaria. Ancorada em uma perspectiva
que concebe a docéncia como processo biografico, relacional e situado, a
pesquisa narrativa, mobilizada por meio de entrevistas narrativas e analisada a
partir da abordagem compreensivo-interpretativa, possibilitou acessar
experiéncias, memorias e percursos formativos, evidenciando as mediacfes
entre universidade, escola e identidade profissional no contexto amazonico da
UFPA.

Os resultados indicam que a formacédo docente em Educacao Fisica, tal
como vivenciada pelos interlocutores, se constitui em meio a tensdes estruturais,
culturais e simbolicas que atravessam tanto a escola publica quanto a propria
configuracédo histérica da area. O ECS, nesse cenario, ndo se apresentou como
etapa meramente operacional do curriculo, mas como dispositivo formativo
central, no qual se confrontam expectativas tecnicistas e projetos pedagdgicos
criticos, condicbes materiais adversas e invencbes docentes, memodrias
escolares herdadas e novas formas de se reconhecer professor.

De modo sintético, os principais achados da pesquisa podem ser

organizados em quatro eixos analiticos articulados:

(I) Construcao identitaria e profissionalidade docente.

As narrativas evidenciaram o ECS como eixo estruturante da identidade
docente, operando deslocamentos significativos na forma como os licenciandos
passam a se perceber como professores de Educacdo Fisica. Expectativas
iniciais vinculadas ao bacharelado, a saude ou ao desempenho corporal cedem
lugar a um compromisso progressivo com a escolarizagéo, com a fungao social

da escola e com a docéncia como projeto ético-politico.

(1) Mediacbes pedagogicas e articulagcéo teoria—pratica.
A relacdo entre teoria e pratica emergiu como tensdo produtiva, e ndo

como dicotomia. O confronto entre referenciais académicos e o cotidiano escolar
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favoreceu aprendizagens profissionais ligadas a leitura de contexto, a
flexibilidade didatica, ao planejamento intencional e a escuta dos sujeitos
escolares. A teoria operou menos como prescricdo e mais como linguagem para

interpretar problemas, sustentar escolhas e projetar intervengdes possiveis.

(1) Condicbes de trabalho, cultura escolar e invencéo pedagogica.

As caréncias materiais, a precariedade da infraestrutura e o apoio
institucional desigual impactaram o desenvolvimento dos estagios, mas nao
impediram movimentos de criacdo pedagodgica. Onde houve tutoria, dialogo e
parceria com a escola-campo, o ECS se configurou como experiéncia formativa
mais densa, revelando a centralidade da cultura escolar e das relagbes

profissionais na qualidade da formac&o.

(IV) Memorias escolares e narrativas como dispositivos formativos.

As experiéncias pretéritas em Educagdo Fisica reapareceram como
matriz de sentido da escolha profissional e da pratica docente, ora como
herancas limitadoras a serem superadas, ora como referéncias a serem
ampliadas. O trabalho narrativo possibilitou processos de reelaboracdo
autobiogréfica, fortalecendo a consciéncia identitaria e a autoria docente.

A principal contribuicdo original desta dissertacao reside em evidenciar o
ECS como territério biografico, investigativo e formativo, no qual a docéncia em
Educacéo Fisica se constitui ndo pela simples aplicacdo de técnicas, mas pela
producdo de sentidos, saberes e identidades em dialogo com as condicdes
concretas da escola publica amazonica. Ao articular narrativas de formacéo,
analise compreensivo-interpretativa e o contexto regional da UFPA, o estudo
amplia a compreensdo da formagéo inicial em EF como processo situado,
atravessado por dimensdes historicas, culturais, éticas e politicas do corpo e do
ensinar.

Do ponto de vista politico-pedagogico, os achados da pesquisa permitem
derivar recomendacoes, e nao prescri¢cdes, para o fortalecimento da formacéao
docente em Educacédo Fisica: a valorizacdo do ECS como experiéncia
estruturante; a intensificacao da integracao universidade—escola; o investimento

em tutoria qualificada; a adocao de dispositivos narrativos de reflexdo; e a
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revisdo curricular alinhada as DCNs/2018, considerando as especificidades do
territorio amazénico. Tais recomendagBes decorrem diretamente das
experiéncias analisadas e apontam caminhos possiveis para qualificar a
formacao inicial.

No plano pessoal e formativo, esta pesquisa também produziu impactos
significativos na trajetéria do pesquisador. O contato prolongado com as
narrativas dos licenciandos, o exercicio da escuta interpretativa e a reflexdo
sobre o ECS como espaco de formacéo contribuiram para o amadurecimento de
uma postura investigativa sensivel as experiéncias, as contradicbes e as
poténcias da docéncia em Educacao Fisica. Pesquisar a formac¢do do outro
implicou, simultaneamente, revisitar a prépria formacao, reafirmando a pesquisa
narrativa como pratica formativa também para quem investiga.

Conclui-se, portanto, que a superacdo dos noés identificados —
automatismos didéticos, precariedades materiais e descompassos normativos
— nédo depende apenas de ajustes técnicos, mas de politicas institucionais e
investimentos formativos que reconhecam o licenciando como sujeito histérico
em processo de constituicdo identitaria. Ao se afirmar como mediacdo entre
cultura corporal e formag¢do humana integral, a Educacdo Fisica escolar pode
deslocar-se do estreitamento tecnicista e consolidar-se como campo de
conhecimento comprometido com a qualidade social da escola publica e com a

formacdo de professores que ensinam com sentido no contexto amazénico.
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APENDICE 1- ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA

TITULO DA INVESTIGACAO: Formacgdo docente do professor de Educacéo
Fisica da UFPA: trajetérias e processos identitarios no Estagio Curricular

Supervisionado

Prezado(a),

A pesquisa intitulada Formacéo docente do professor de Educacgéo Fisica
da UFPA: trajetorias e processos identitarios no Estagio Curricular
Supervisionado tem como objetivo investigar como os estudantes do curso de
Educacao Fisica da UFPA se percebem como futuros professores, analisando
suas concepg¢des sobre as contribuicdes do estagio curricular supervisionado
para sua formacgao docente. Buscamos destacar as experiéncias vivenciadas
pelos licenciandos no Estagio Curricular Supervisionado (ECS) e suas
implicagbées na construcado da identidade profissional, considerando a trajetéria
pessoal e académica dos participantes, os desafios enfrentados e as
aprendizagens significativas.

Dessa forma, convidamos vocé a compartilhar suas memorias de forma
oral, utilizando como referéncia o roteiro disponibilizado, que orienta os temas
centrais de nossa investigagao. Sua participacao sera essencial para o sucesso

da pesquisa.

Atenciosamente,

Jonnhy Oliver Negrdo Monteiro da Costa — Mestrando do Programa de Pds-
Graduacgao em Educacédo — PPGED/UFPA

Contato: (91) 99821-7647 | E-mail: jonnhyoliver.negrao@gmail.com
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ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA
Contato inicial do pesquisador.

Apresentagao do pesquisador e compartilhamento de informacdes
sobre a pesquisa. Solicitacdo de autorizacdo para a gravacao da entrevista
narrativa, seguida da exposicéo das perguntas a serem abordadas. Garantia
do direito ao anonimato, bem como do acesso as gravacdes e analises
realizadas.

As entrevistas serdo organizadas em trés etapas principais, a fim de

facilitar o fluxo narrativo e a construcao dos relatos.

Apresentacdao do interlocutor

12 Etapa - Memoérias Escolares, Trajetdria Formativa e expectativas: busca-
se compreender como os licenciandos narram suas vivéncias escolares na
Educacdo Fisica, no decorrer da educagdo béasica e de que maneira essas
experiéncias influenciaram ou ndo a escolha pelo curso e pela docéncia em

Educacao fisica. Atentar para as possiveis questdes:

1. Conte para a gente como foi a sua experiéncia com a Educacao Fisica
desde a época em que vocé era estudante até agora como aluno
concluinte.

2. Como experienciei na educacao basica as aulas de Educacéo Fisica?
Quando e por que decidiu cursar Licenciatura em Educacao Fisica? Quais
fatores foram determinantes nessa escolha? Quais eram suas principais
expectativas em relacdo a formacdo docente no curso de Educacédo

Fisica?

22 Etapa - Experiéncias e aprendizagens formativas no Estagio Curricular
Supervisionado (ECS): pretende-se explorar narrativas sobre as expectativas
dos estudantes, os desafios enfrentados na formacdo inicial, as praticas
desenvolvidas, as interagbes com 0s sujeitos escolares e as aprendizagens

construidas durante o estagio. Atentar para as possiveis questdes:
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1. Quais eram suas expectativas antes de iniciar o ECS? Elas foram
atendidas?

2. Como foi sua interagdo com os supervisores da universidade? Quais eram
as dinamicas de orientacdo? Quais orientacfes foram mais relevantes
para sua formacao?

3. Quais atividades pedagogicas vocé desenvolveu no estagio? Quais
desafios estavam nesse processo?

4. Como foi sua relacdo com a equipe gestora, professores e estudantes da
escola durante o estagio?

Quais foram suas principais aprendizagens ao longo do ECS?
Além do que ja aprendeu, o que gostaria de ter aprofundado ou explorado
mais? As disciplinas da grade curricular, em especial de estagio, foram

importantes? O que faltou?

32 Etapa - Reflexdes sobre o ECS e a Formacgédo Docente: serdo narrativas
sobre como os licenciandos compreendem sua trajetoria formativa e projetam-
se enguanto futuros professores, com base nas experiéncias vividas no ECS.

Atentar para as seguintes questdes:

7. De que forma o ESC contribui para a formacéo docente?

8. Quais sdo, em sua percepcao, os principais desafios e limitacbes do ECS
experienciado por vocé no curso de Educacéo Fisica da UFPA?

9. Quais conhecimentos considera essenciais para um professor de
Educacao Fisica exercer sua pratica com qualidade?

10.Como o ECS influenciou sua decisao de seguir ou ndo na docéncia?

11.Quais reflexdes, reavaliagdes vocé faz do seu aprendizado no ESC e
quais ajustamentos de metodologias e abordagens vocé proporia de
acordo com as condi¢cdes encontradas nas escolas?

12. Como se se vé como professor de educagao fisica ao concluir o curso,
quais suas expectativas?

Palavras finais de agradecimentos do Pesquisador e de quaisquer acréscimos

do interlocutor
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ANEXO 1- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada
“Formacao docente do professor de Educacdo Fisica da UFPA: trajetérias e
processos identitdrios no Estagio Curricular Supervisionado”, sob a
responsabilidade do mestrando Jonnhy Oliver Negrdo Monteiro da Costa,
vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGED), da
Universidade Federal do Para — ICED/UFPA, sob orientacao da Professora Dra.
Selma Costa Pena.

O objetivo geral da pesquisa consistiu em investigar como os licenciandos
em Educacdo Fisica da UFPA se percebem como futuros professores,
analisando suas concepc¢Oes sobre as contribuicbes do ECS para a formacéo
docente e para a constituicdo de sua identidade profissional.

Para a concretizacdo desta pesquisa, a sua participacdo € muito
importante, e se darad da seguinte forma: as atividades de entrevistas serao
desenvolvidas em local previamente acordado entre pesquisador e participante.

Assim, nos dias e horéarios especificados pelo pesquisador e pelos
préprios participantes da pesquisa, serdo realizadas entrevistas narrativas
individuais, em ambiente reservado. Essas entrevistas serdo transcritas e
devolvidas ao participante para dar ciéncia e acrescentar/retirar informacdes
caso julgue necessario.

Ressaltamos que as informacgdes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa e serao tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade,
de modo a preservar a sua identidade. Ap6s cinco anos da publicacdo da
pesquisa, todo o material coletado por meio de registro escrito sera descartado.

Acreditamos que a pesquisa possa oferecer algum desconforto no
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momento da entrevista, mas esse risco é pequeno e podera ser contornado com
diferentes formas de dialogo.

Esclarecemos que a participacdo é totalmente VOLUNTARIA, podendo
o(a) participante recusar-se a participar ou mesmo desistir a qualquer momento,
sem gque isso acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.

Em relacdo aos beneficios diretos da participacdo na pesquisa, espera-
se que os(as) participantes possam refletir sobre sua formacgao profissional e os
sentidos da docéncia. Ja os beneficios indiretos envolvem a ampliacdo do campo
de estudos sobre formacao docente e estagio supervisionado, contribuindo com
futuras pesquisas na area.

Este termo devera ser preenchido e assinado em duas vias de igual teor,
sendo uma delas do pesquisador e a outra entregue ao(a) participante da
pesquisa.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e pelo(a)
participante, solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento.
Isso deve ser feito por ambos, a fim de garantir, as duas partes, 0 acesso ao
documento completo. Caso haja davidas ou necessidade de maiores

esclarecimentos, € possivel nos contatar por meio dos contatos abaixo:

declaro que recebi todos os esclarecimentos necessarios e concordo em participar
VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada por Jonnhy Oliver Negrao Monteiro
da Costa.

Assinatura

Eu, Jonnhy Oliver Negrdo Monteiro da Costa, declaro que forneci todas as

informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida em relacdo a pesquisa poderé ser esclarecida com o
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pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Jonnhy Oliver Negrao Monteiro da Costa
Tel: (91) 99821-7647
E-mail: jonnhyoliver.negrao@gmail.com
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