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RESUMO 

 
Este painel trata de perspectivas para uma Pedagogia do Estágio Supervisionado e Prática de Ensino 

(PESPE) em Educação Física (EF) na relação Universidade-Rede Escolar-Escola, tendo como quadro 

teórico metodológico: docência como profissão (conhecimentos/saberes), aprendizagem profissional e 

profissionalização do ensino no campo da formação prática; e, como problemática de estudo: quais são 

os elementos que podem contribuir para uma PESPE? Metodologicamente utilizou estudo exploratório, 

trabalho construtivo-colaborativo, estudo descritivo; e, como técnicas: fontes bibliográficas, fonte 

documental, entrevista semiestruturada, oficina pedagógica, reunião pedagógica, análise de conteúdo. 

Os participantes foram 80 pessoas (estudantes/EF/24, professores de escola/EF/03, professores 

universitários/EF/02, professores coordenadores/50, professores supervisores/02). Entre os resultados 

são apontados três eixos: (a): estado do conhecimento – na scoping review (1996-

2019_teses/dissertações-ES), os estudos sobre a relação Universidade-Escola apresentaram 

concentração no eixo Sul/Sudeste (83%) e escassez nas Regiões Norte (3%), Nordeste (11%) e Centro-

Oeste (3%), evidenciando a necessidade de pesquisas sobre esta temática. (b) comunidade de prática – 

os relatórios dos estudantes de EF apontaram que esta comunidade de profissionais de EF revelou-se 

como espaço de partilha, de desenvolvimento de interações estreitas e horizontais entre diferentes 

saberes e profissionais, permitindo a transição do conhecimento-para-prática e conhecimento-na-prática 

para o conhecimento-da-prática. (c) projeto integrado de ES – emergiu de uma equipe de trabalho 

(Universidade-Diretoria de Ensino) na realização de oficinas pedagógicas (para professores 

coordenadores) e Encontros de Estágio na Licenciatura, revelando o ES como camaradagem e processo 

de profissionalização na formação do formador, do professor coordenador como formador e mediador 

no ES. Concluiu-se pela necessidade de um projeto integrador e política de formação. 
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RESUMO 

 
Este trabalho é fruto de uma Scoping Review sobre a produção primária do conhecimento (teses e 

dissertações) no campo do estágio supervisionado na formação de professores de Educação Física no 

Brasil, entre 1996 e 2019. Assim teve como problemática de pesquisa: quais são os fatores 

contributivos do estado do conhecimento no campo do estágio supervisionado que podem 

fornecer elementos para se pensar a relação universidade-escola? Neste contexto, buscou 

identificar na produção do conhecimento, sobre estágio supervisionado na formação de 

professores de Educação Física, os fatores contributivos para o processo de profissionalização 

do ensino, tendo como foco a discussão sobre a ideia de colaboração na relação institucional 

entre universidade, secretarias de educação, escolas e seus agentes formativos. Para este estudo, 

as reflexões gravitam em torno das temáticas/enfoques das pesquisas, trazendo para cena aspectos 

ligados à colaboração na relação universidade-escola. Norteadas em Arksey e O’malley (2005), as 

buscas ocorreram nas plataformas online Capes e BDTD. As equações/descritores utilizadas(os) foram: 

“Estágio Curricular Supervisionado”; “Estágio Supervisionado”; “Estágio Curricular”; “Prática de 

Ensino”; AND “Formação de Professores”, combinados com AND “Educação Física”, identificando-se 

no período analisado o total de 62 trabalhos (46 dissertações e 16 teses). Os dados revelam um 

crescimento de pesquisas entre 2012-2019, maior concentração no eixo Sul/Sudeste (83%) e escassez 

nas Regiões Norte (3%), Nordeste (11%) e Centro-Oeste (3%). Transversalmente as pesquisas 

evidenciaram a necessidade de efetivação da parceria universidade-escola ao nível dos papéis formativos 

e das práticas colaborativas por parte das instituições e dos atores envolvidos nos estágios 

supervisionados. 

 

Palavras-Chave: Revisão de Escopo, Estágio Supervisionado, Relação Universidade-Escola 

 

INTRODUÇÃO 

Ao propor reflexões sobre o estágio supervisionado (ES), compreendido como eixo 

central do processo formativo nos cursos de graduação nas diversas áreas e, de modo particular 

no campo da formação de professores de Educação Física, implica ressaltar, enquanto marco 

histórico-social, o movimento pela profissionalização do ensino, ocorrido inicialmente nos 

Estados Unidos América, expandindo-se no cenário internacional (Tardif, 2013) e no Brasil 

(Gatti et al., 2019), Impulsionando, além de novas investigações, a narrativa reformista para 

às políticas educacionais em diversos países. 

No Brasil, esse processo reformista teve início com a Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação nº 9.394/1996; a Lei do Estágio nº 11.788/2008; as três Diretrizes Curriculares 

Nacionais (DCN) para a formação de professores. No campo da Educação Física, assistiu-se a 

duas reformulações, estando a última, por vinculação a DCN - formação de professores, ainda 

em processo de implementação pelas Instituições de Ensino Superior (IES). 



 

 

No que se refere ao ES, estes normativos legais aportaram mudanças significativas na 

sua estrutura e organização, sobretudo nas duas primeiras décadas deste século, fixando-se a 

carga horária mínima de 400h; desenvolvidas durante a formação com atividades teórico-

práticas de aprofundamento (AC) em áreas específicas de interesse dos alunos com 200h; e 

400h de prática como componente curricular (PCC), tendo como ponto central o fomento de uma 

formação inicial pautada por competências específicas e aprendizagem da prática profissional 

(Brasil, 2015; 2019). Em decorrência destes e de outros aspectos, o estágio passou a ter maior 

protagonismo, juntamente com a PCC, em resultado de serem retratados pela legislação como 

elementos que concorrem para a relação teoria-prática como um fio condutor do processo de 

formação e atuação profissional. 

Do ponto de vista científico e conceitual, o ES enquanto objeto de pesquisa, tem sido 

compreendido como fundamental para a mobilização de saberes (Tardif, 2013), de articulação 

da relação teoria-prática, espaço de reflexão e de pesquisa (Pimenta, Lima, 2012), como lócus 

de aprendizagem da prática profissional (Souza Neto, Cyrino, Borges, 2019), bem como um 

momento essencial de construção e reconfiguração da identidade profissional dos agentes 

envolvidos no processo formativo (Amaral-Da-Cunha; Batista; Graça, 2020). 

 Os estudos focados na formação de professores e em particular sobre o ECS no campo 

da EF, em comparação com outras áreas, têm apontado que a produção científica no âmbito da 

pós-graduação stricto sensu (mestrados e doutorados), sobretudo até 2014, era de poucos 

estudos (Maffei, 2014). Neste quadro, foram sugeridas investigações mais amplas, com outras 

fontes e recortes (Martins, Camargo, 2016), que possam estabelecer e aprofundar o debate no 

interior da “comunidade científica para que dê a devida atenção epistemológica ao estágio 

supervisionado” (Isse; Molina Neto, 2016, p. 13), bem como envidar esforços em pesquisas 

sobre o estágio no campo da legislação (Silva Júnior e Oliveira, 2018). 

 Dessa forma, embora os estudos supracitados tenham apresentado contribuições 

importantes e demarquem um espaço/tempo específico, cabe sublinhar que as buscas 

apresentam limitações temporais, tendo em vista as opções metodológicas e a dinamicidade da 

produção científica, razão pela qual se recomenda que de tempos em tempos sejam realizados 

novos estudos de revisão da literatura no sentido de sumarizar “redes de pensamentos e 

conceitos, que articulam saberes de diversas fontes na tentativa de trilhar caminhos na direção 

daquilo que se deseja conhecer” (Gomes; Caminha, 2014, P. 396). 

 Considerando que os estudos anteriores foram realizados há mais cinco anos, e trazem 

subjacente o indicativo de um levantamento mais amplo, com outras fontes e outro recorte 

temporal, este trabalho teve como problematíca de pesquisa: quais são os fatores contributivos 

do estado do conhecimento no campo do estágio supervisionado que podem fornecer elementos 

para se pensar a relação universidade-escola?  

 Desse modo, esta scoping teve como objetivo identificar na produção do conhecimento sobre 

estágio supervisionado na formação de professores de Educação Física, os  fatores contributivos 

para o processo de profissionalização do ensino, tendo como foco a discussão sobre a ideia de  



 

 

colaboração na relação institucional entre universidade, secretarias de educação, escolas e seus 

agentes formativos. 

 

METODOLOGIA 

 

Metodologicamente, optou-se pela scoping review, por se caracterizar como um estudo 

exploratório, com o propósito de mapear e examinar as informações e evidências científicas 

sobre a produção do conhecimento de determinada área (Armstrong et al., 2011), bem como 

identificar a origem, o volume, a extensão e as possíveis lacunas sobre a temática. Fundamenta-

se no manual elaborado pelo Joanna Briggs Institute for Scoping Review – JBI (Peters et al., 

2015), e nas cinco fases no processo de pesquisa de Arksey e O’Malley (2005): 1) identificar 

as questões de pesquisa, 2) identificar estudos relevantes, 3) seleção dos estudos, 4) mapear 

os dados, 5) agrupar, sumarizar e reportar os resultados. 

Nesse encaminhamento, e de forma a responder a problemática de pesquisa sobre esta 

produção do conhecimento (teses e dissertações) no campo do ES na formação do professor de 

EF no Brasil foram colocadas algumas questões auxiliares: (i) Qual a extensão, volume, origem 

dos estudos? (ii) Quais as principais temáticas e enfoques abordados nestas produções? (iii) 

Quais os fatores que emergem transversalmente dos resultados como contributos para o 

processo de profissionalização do ensino? 

As buscas foram realizadas nos meses de maio e junho de 2020 na Capes e na BDTD, 

no período de 1996 a 2019. Esse recorte temporal justifica-se pelo fato da LDB, Lei nº 9.394 

de 1996, dar protagonismo e reconhecer a importância do ES na formação profissional de 

professores, o que desencadeou diversas reestruturações curriculares nos anos de  2002, 2015, 

2019 e 2024, tornando o Estágio uma das pautas emergentes para as pesquisas no campo da 

formação de professores. 

Para as buscas, foram utilizadas a seguintes equações de pesquisas: i) “Estágio Curricular 

Supervisionado” AND “Educação Física”; ii) “Estágio Supervisionado” AND “Educação 

Física”; iii) “Estágio Curricular” AND “Educação Física”; iv) “Prática de ensino” AND 

“Educação Física”; e v) “Estágio Supervisionado” AND “Formação de Professores” AND 

“Educação Física”. 

Os critérios de inclusão foram: a) estudos decorrentes da produção primária do 

conhecimento – teses e dissertações sobre ES na formação de professores em Educação Física 

(licenciatura) no Brasil entre os anos de 1996 e 2019; b) trabalhos escritos em língua 

portuguesa; e c) texto completo, disponível nas bases de dados supracitadas e/ou nos 

repositórios institucionais dos PPGs de origem das pesquisas. 

Com base nos critérios de inclusão, a pesquisa inicial foi conduzida de forma 

independente por dois pesquisadores, resultando na identificação de 532 trabalhos. Entre 

duplicados e aqueles que não atenderam aos critérios de inclusão foram excluídas 470 

produções, sendo selecionado um total de 62 trabalhos. 



 

 

Os dados foram analisados em duas etapas. Na primeira utilizou-se um formulário em 

Excel para inserir as informações dos 62 trabalhos. Após a extração geral, buscou-se mapear 

a extensão, volume e localização das pesquisas, com a utilização do software Nvivo12 plus. Na  

segunda etapa procedeu-se a um processo de análise aberto e emergente (Braum; Clarke, 2012), 

de forma a identificar os eixos temáticos. Esse processo passou por uma primeira codificação 

dos dados, depois de lido, alguns códigos foram removidos e outros agrupados, gerando a 

aglutinação de um ou mais tópicos genéricos, do qual resultou na análise temática de seis eixos: 

(1) Organização do ECS; (2) Papel, contribuições e limites do ECS; (3) Concepções de ECS; 

(4) Configurações, parcerias e as relações estabelecidas no ECS; (5) Crenças, representações e 

identidade docente no ECS e (6) Saberes docentes no ECS. 

 

RESULTADOS 
 

 A partir da ideia de mapeamento, entre anos 1998 a 2002 houve seis estudos, sendo a 

quase totalidade de mestrado (5). Já nos anos de 1996, 1997, 2003, 2004 e 2005 não foram 

identificados trabalhos. De 2006 a 2009, o número variou entre um e dois trabalhos, sendo a 

maioria de mestrado. Na última década (2010 a 2019), assistiu-se a aumento exponencial 

da produção científica sobre a temática, totalizando 52, com o ápice nos anos de 2012, 2014 e 

2016, respectivamente com seis, sete e oito. Embora, nesse segundo período, os dados evidenciem 

um volume expressivo de pesquisas em relação ao primeiro, nos anos de 2017 a 2019 notou-se 

uma estabilização, com 5 pesquisas. 

Quanto à origem e localização dos estudos, nas 62 pesquisas analisadas, 46 são 

dissertações de mestrados e 16 teses de doutorados, estando a maioria concentrada nas regiões 

Sul e Sudeste (83%) e escassez nas Regiões Norte (3%), Nordeste (11%) e Centro-Oeste (3%). 

 Da análise temática resultaram seis eixos temáticos, com investimentos diferenciados: 

1 .  organização do ECS; 2 .  papel, contribuições e limites do ECS; 3. concepções de ECS; 

4. configurações, parcerias e relações estabelecidas no ECS; 5. crenças, representações e 

identidade docente no ECS e, 6. saberes docentes no ECS. 

 

1. Organização do ECS.  

 Esta temática constituiu-se por 17 trabalhos que analisaram a estrutura e o 

desenvolvimento do estágio (Agostini, 2008)  os cursos de licenciaturas em EF, tendo como 

recorte as mudanças ocorridas nas DCN e seus impactos (Montiel, 2010; Silva, 2012), 

sobretudo, nos documentos norteadores como PPC e Regulamento de Estágio (Resende, 2015). 

Nesse enfoque, sob um olhar analítico do materialismo histórico-dialético marxista, observam-

se os estudos que defendem uma formação omnilateral, desde a organização do trabalho à 

atividade pedagógica do ensino no estágio (Silveira, 2019).  

 Outros enfoques relacionam-se à interface das práticas de ensino, ES e AC com as  



 

 

demais disciplinas que compõem o currículo dos cursos para analisar a concepção de docência 

(Araújo, 2018), bem como as instrumentalizações teórico-metodológicas estabelecidas no 

contexto escolar. Verificam-se dois estudos de casos múltiplos no cenário internacional, em que 

o primeiro analisa a influência do movimento de profissionalização do ensino em três propostas 

de ES em Portugal, EUA e Brasil (Ananias, 2016) e o segundo faz uma leitura dos estágios 

na EF na América do Sul: Chile, Colômbia, Argentina e Brasil (Zuluaga, 2015). Por último, 

Torres (2018) apresenta uma proposta de “modelo” de Estágio Curricular Orientado (ECO), a 

luz da Lei 11.788/2008. 

 

2. Papel, contribuições e limites do ECS 

Os 14 estudos deste eixo consideraram os marcos legais - DCN e os PPC dos cursos 

(Zancan, 2012), tendo como objeto de análise a percepção dos docentes e discentes no contexto 

do estágio (Carvalho Filho, 2015), bem como sua influência na prática profissional dos egressos 

e professores iniciantes (Canciglieri, 2016), para identificar a atribuição de sentidos à docência 

(Quadros, 2019). 

No âmbito da EAD, considerando o aumento avassalador dessa modalidade no país, em 

particular pelas IES da rede privada (E-MEC, 2020), verificou-se a dificuldade dos estagiários 

na “transposição didática dos conteúdos da formação acadêmica”, haja vista “a necessidade de 

supervisão/orientação por parte da universidade/polo” (Quaranta, 2011, p. 178-179, bem como 

sobre a utilização/domínio das TICs como dispositivos de formação profissional (Cechetto, 

2019). 

3. Concepções de ECS 

 Os 13 trabalhos deste eixo focalizaram analisar a concepção de formação de professores 

e a articulação da relação teoria-prática (Honorato, 2011), entendido como espaço de pesquisa 

e de pesquisa-ação enquanto estratégia formativa (Ávila, 2017), sobretudo pela utilização das 

TDIC como instrumentos de reflexão sobre as práticas pedagógicas durante e após os estágios. 

Essas concepções de estágio, de acordo com Bandeira (2017), estão presentes 

hegemonicamente nas produções científicas sobre a temática no campo da formação de 

professores de EF e fundamentam-se nas concepções teóricas do professor reflexivo e na 

epistemologia da prática. 

4. Configurações, parcerias e relações estabelecidas no ECS 

 Estão alocados nessa temática os sete estudos que buscaram compreender as relações 



 

estabelecidas no contexto do ECS e o impacto no desenvolvimento da autonomia dos 

estagiários em campo, tendo em vista a necessidade de diminuir o distanciamento entre 

universidade e escola, evidenciado transversalmente nos resultados da maioria das pesquisas 

presentes nos outros eixos. 

 Aliadas a esses aspectos, outras investigações analisaram o envolvimento e participação 

dos agentes no processo de iniciação à docência (Ribeiro, 2017); com destaque para o papel do 

professor-colaborador ou supervisor/regente da escola (Benites, 2012) e para a sua importância 

formativa no campo do estágio, no que se refere aos saberes mobilizados por eles no processo 

de socialização profissional.  

5. Saberes Docentes no ECS 

Não obstante a maioria das pesquisas tenham abordado os saberes docentes enquanto 

categoria, esta temática compõe-se pelos estudos que focalizaram como objeto central o 

desenvolvimento dos conhecimentos/saberes teórico-práticos no processo de 

profissionalização evidenciado no ES (Caetano, 2017), com vista à compreensão da produção 

de sentidos sobre a atuação na EF Escolar (Isse, 2016), e ainda a utilização da reflexão como 

estratégia metodológica para a construção de saberes pedagógicos. 

 

6. Crenças, representações e identidade docente no ECS 

Embora os conceitos que compõem esta temática tenham bases teóricas diferentes e 

bem definidas, a aglutinação desta se deu pelo motivo de colocarem em discussão a questão 

do entendimento do que é ser professor, tendo em vista as implicações e interferências das 

crenças dos acadêmicos em formação (Teles, 2015), assim como as representações sociais no 

sentido de compreender as atitudes frente ao desenvolvimento do ECS como espaço de 

aprendizagem da docência por meio da socialização profissional (Polati, 2019), especialmente 

pela compreensão do estágio como momento de construção e reconstrução da identidade 

docente no campo da EF Escolar (Flores, 2018). 

 

DISCUSSÃO 

As reflexões apresentadas as seguir trazem para cena os principais fatores apontados nos 

resultados desta revisão de escopo como contributo para o processo de profissionalização do 

ensino na EF, imbricadas noutras questões e/ou lacunas que carecem de maior atenção do/no 

campo científico, órgãos estatais, políticas públicas de formação, instituições de ensino e 

agentes formativos 

O mapeamento revelou um crescimento exponencial de investigações sobre a temática 



 

na última década analisada, sobretudo nos anos de 2012, 2014 e 2016, registando uma 

estabilização até 2019. Outro elemento relevante é a grande concentração de produções em 

PPGs das regiões Sul/Sudeste, com destaque para o grupo de pesquisa, da Unesp, Campus Rio 

Claro - SP, identificado como referência em outros estudos. Por outro lado, observou-se uma 

baixa produção sobre a temática nas regiões Norte e Centro-oeste, com apenas duas dissertações 

. Esse desequilíbrio reflete as diferenças sociais, econômicas e culturais nas diferentes regiões 

do Brasil, aportando também  desigualdades de acesso aos níveis mais elevados de ensino e 

pesquisa, indicando uma lacuna em relação a temática. 

Outro foco nuclear da discussão desta revisão de escopo, emergiu da necessidade de 

construir relações mais orgânicas entre universidades, cursos de educação física e as escolas. 

Embora não tenha sido o objetivo principal das pesquisas, este distanciamento institucional 

figurou de forma transversal na maioria dos resultados examinados, ensejando demandas de 

investigações sobre as iniciativas de práticas colaborativas entre universidades, secretarias de 

educação, escolas e os atores envolvidos no estágio. 

Além disso, sobressaem outras questões, como: a falta de professores orientadores 

(Biscosini, 2013), que de fato sejam estudiosos sobre o ES ou formação de professores; a 

ausência de um trabalho coletivo e colaborativo para atuar no estágio; pois os estudos apontam 

que os professores orientadores “não acompanham as atividades dos estagiários, apesar de 

relatarem estar dispostos a ajudar”. No caso do professor supervisor da escola, este “ainda não 

se considera co-formador do estagiário” (Arruda, 2014, p. 92), uma vez que essa função, assim 

como o seu papel formativo, não é outorgada legalmente pelo cargo que exerce nas redes de 

ensino e, em alguns casos, a ausência de remuneração para essa atividade desmobiliza a 

colaboração no estágio (Benites, 2012), e quando ocorre, se dá de forma incipiente, pois as 

instituições e agentes não possuem alinhamento sobre o processo de formação profissional dos 

futuros professores. 

A exemplo, do ponto de vista legal, verifica-se no artigo 8º, da lei nº 11.788/2008 (Lei 

do Estágio), a celebração de convênios e parcerias para a efetivação do ES obrigatório é 

facultativa para as instituições públicas e privadas, porém, para que seja legalizado, há 

obrigatoriedade de assinatura do termo de compromisso pela unidade cedente e pelo estagiário, 

mas não é explicitado claramente quanto às responsabilidades dos professores supervisores,  

nomeadamente no que se refere a estes serem agentes formativos essenciais para o processo de 

profissionalização no campo de estágio. 

Por esse prisma, o estreitamento da parceria universidade-escola, no sentido de avançar 

da ideia meramente burocrática e documental ou mesmo de abrir as portas, acolher o estagiário  



 

 

sem o deixar à deriva, perpassa pela compreensão de que a aprendizagem da prática profissional 

do futuro professor durante os ES “não depende apenas de um sujeito ou de uma instituição, 

mas de um grupo de pessoas responsáveis por pensarem questões pedagógicas e burocráticas” 

(Biscosini, 2013, p.133). 

Nessa direção, os estudos acentuam a necessidade de reestruturação da/na legislação de 

estágio para sistematizar a celebração de convênios, parcerias ou de cooperação como 

possibilidade para a efetivação de laços institucionais entre universidades, secretarias de 

educação, cursos de licenciaturas, escolas, professores orientadores e professores supervisores, 

tanto do ponto de vista burocrático/legal, pedagógico quanto profissional. 

Trata-se de estabelecer responsabilidades colaborativas para as instituições e atores 

envolvidos no processo formativo do ES a partir da ideia de acolhimento e acompanhamento, 

edificado coletivamente para alavancar uma aproximação que propicie a aprendizagem da 

prática profissional com disposições e papéis bem definidos, tendo como pano de fundo a ideia 

de indução e desenvolvimento profissional no espaço comum (Nòvoa,  2019) entre a formação 

e a profissão. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 Ao tecer considerações sobre esta revisão de escopo, importa realçar que este estudo 

exploratório buscou identificar os fatores apontados nos resultados como contributos para o 

processo de profissionalização do ensino no estágio supervisionado na formação do professor 

de Educação Física.  

 Embora o mapeamento tenha revelado um crescimento expressivo de pesquisas sobre 

a temática na última década, a predominância de pesquisas em PPGs de instituições das Regiões 

Sul e Sudeste e a escassez de trabalhos nas regiões Norte e Centro-Oeste, os resultados chamam 

a atenção para a disparidade regional e aporta como uma lacuna a ser preenchida pelo campo 

científico. 

 Relativamente aos eixos temáticos, percebeu-se transversalmente a existência de um 

desafio nuclear e perene no processo de formação inicial de professores durante os ES, qual 

seja, a necessidade de efetivação da parceria universidade-escola, carregando consigo 

categorias adjacentes que suscitam maior envolvimento da comunidade científica, órgãos 

político-estatais, instituições e os agentes formativos. 

 Face a esse panorama, o desenvolvimento do ES no processo de profissionalização do 

ensino no campo da EF carece da realização de pesquisas que estudem parcerias de práticas 

colaborativas, sistemas de acolhimento, acompanhamento e integração do ES, como parte 

indissociável do processo de indução profissional nas redes de ensino, no sentido de refletir  



 

 

sobre o real papel da escola, da universidade e dos agentes formativos. Sugere-se, ainda, 

propostas que tratem a formação e o ES como lugar de aprendizagem do trabalho docente, 

visando o desenvolvimento da docência como profissão. 

 Embora haja compreensão de contribuições decorrentes das evidências científicas 

apresentadas nesta scoping review, torna-se basilar reconhecer como limitações do estudo o fato 

de a utilização de pesquisas publicadas somente em língua portuguesa, bem como por ter 

descartado estudos que não estavam integralmente disponíveis, o que pode ter excluído alguns 

elementos relevantes para uma melhor compreensão da temática. Por conseguinte, recomenda-

se a realização de outras investigações sob outros olhares teórico- metodológicos, que analisem 

as diferentes formas organizacionais, concepções formativas e práticas de ensino no ES, bem 

como seus impactos no processo de profissionalização de professores de EF no contexto 

brasileiro, sobretudo na Região da Amazônia, diante da constatada escassez de pesquisas.  
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RESUMO 
 
Este estudo analisou a produção do conhecimento profissional docente na prática de ensino em contexto 

de diálogo entre o Programa Residência Pedagógica (PRP) e o Estágio Supervisionado (ES) no seio 

de uma comunidade de prática na Educação Física. Participaram um professor orientador, três 

professores preceptores e 24 residentes, que se reuniram semanalmente, numa dinâmica de trabalho 

construtivo-colaborativo, totalizando 18 meses. O PRP (prática de ensino) desenvolveu-se como 

complemento do ES (prática de ensino) e não no lugar do estágio-ou-em substituição. As fontes foram 

dispositivos (relatórios, casos de ensino e portfólios reflexivos) de análise da prática, produzidos por 

seis residentes selecionados. Os dados foram triangulados e submetidos à análise temática. O CPD foi 

desenvolvido tanto na dimensão individual quanto coletiva de aprendizagem, em que a comunidade 

contribuiu para promover reflexões contínuas e a interação entre os participantes na mobilização de 

conhecimentos/saberes. A colaboração com profissionais experientes foi crucial para a transição do 

conhecimento teórico para o CPD. As práticas reflexivas e as interações comunitárias permitiram a 

ressignificação da base de conhecimentos, bem como o desenvolvimento do tato pedagógico e do 

discernimento. Além do conhecimento pedagógico, os residentes demonstram a necessidade de uma 

racionalidade que combine aprendizagem prática e moral. O estudo também destaca a dimensão 

socioprofissional e a importância de programas de indução, mentoria e coaching para a aprendizagem 

intergeracional. A análise revela que a construção do CPD evolui de uma abordagem individualista para 

uma comunidade de aprendizes, sublinhando a relevância de espaços híbridos e colaborativos para o 

desenvolvimento profissional docente. 

 

Palavras-chave: Formação de Professores, Comunidade Aprendizagem, Aprendizagem 

Colaborativa.   

 

INTRODUÇÃO 

 

O conhecimento profissional docente (CPD) é considerado um dos principais preditores 

da qualidade do ensino e da profissionalização docente (SOUZA NETO; CYRINO; BORGES, 

2019). Inúmeras pesquisas destacam a importância de uma base sólida de conhecimentos para 

a construção do CPD (TARDIF, 2014; PIMENTA, 2000; MARCON, 2011; SHULMAN, 

1987). A aquisição do CPD envolve tanto a reflexividade individual quanto a coletiva, através 

da mobilização de saberes e práticas colaborativas em comunidades, como "comunidades de 

prática" (WENGER, 1998; BATISTA, 2020), "comunidades investigativas" (COCHRAN-

SMITH; LYTLE, 1999) e "comunidades de aprendizagem" (CORAZZA et al., 2017). 

Espaços coletivos profissionais são essenciais para o desenvolvimento do CPD e da 

formação docente (NÓVOA, 2017; ZEICHNER, 2010). Esses espaços promovem uma "cultura 



 

profissional" que valoriza a diversidade de conhecimentos e experiências (NÓVOA, 2019; 

TARDIF, 2014). No entanto, na formação inicial em Educação Física (EF), a introdução desses 

espaços ainda é limitada, com a cultura formativa permanecendo técnica e aplicacionista 

(SOUZA NETO; SARTI; BENITES, 2016). 

 Assim, coloca-se como problemática de pesquisa: quais são os elementos que 

contribuem para a produção do CPD na prática de ensino? Parte-se do pressuposto de que tanto 

o ES quanto o PRP, para além de suas particularidades, tem mais em comum na prática de 

ensino do que no debate que se estabelece enquanto política pública. Assim, o ponto em comum 

mais forte é a relação teoria-prática, no sentido de incorporação de um “ponto de vista 

pedagógico” (Azanha, 2006), visando tornar as experiências prática como produtoras do CPD 

na base de conhecimentos que fundamenta a ação docente, enfim, a profissão docente. 

Nos últimos anos, políticas de indução à docência, como o Programa Institucional de 

Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) e o Programa Residência Pedagógica (PRP), têm sido  

implementadas para melhorar a qualidade da formação de professores (CAPES, 2018). Esses 

programas promovem trocas de experiências, reflexões coletivas e maior imersão no contexto 

de trabalho. No entanto, ainda existem questões que necessitam de investigação, como quais 

atividades formativas favorecem o desenvolvimento do CPD e como formar profissionais 

reflexivos e investigativos. 

Esta pesquisa analisou a construção do CPD de residentes de EF no contexto do PRP, 

no seio de uma comunidade que envolvia professores da escola, residentes e professor da 

universidade.  A comunidade se reuniu semanalmente durante 18 meses, entre 2018 e 2020, em 

uma dinâmica de trabalho colaborativo, numa universidade pública de São Paulo. Cabe, ainda, 

registrar que o PRP (prática de ensino) desenvolveu-se como complemento do ES (prática de ensino) e 

não no lugar do estágio. O que significa dizer que esta formação prática somou 860 horas (420 h de ES 

+ 440 h PRP), ampliando ou reforçando dispositivos de análise da prática na incorporação de um “ponto 

de vista pedagógica” (Azanha, 2006) – produção do Conhecimento Profissional Docente. 

Em suma, os resultados mostraram que a dinâmica do PRP facilitou tanto a mobilização 

de conhecimentos formais quanto práticos, promovendo a aprendizagem reflexiva e analítica 

através de uma parceria intergeracional. A interação olho-a-olho e lado-a-lado nas comunidades 

profissionais foi fundamental para essa construção. 

 

REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Descrever, articular e documentar o CPD é uma tarefa complexa, não linear e difícil 

pela natureza problemática da sua identificação na prática e pelo fato de a vida profissional da 



 

maioria dos professores não incluir, de forma sistemática, tempos de conexão com avanços na 

base de conhecimento da sua própria profissão (LOUGHRAN; MITCHELL; MITCHELL, 

2003). Mas, independentemente destes constrangimentos, é aceite que a construção CPD ocorre 

como resultado de múltiplas influências, desde as experiências prévias à formação inicial, à 

própria formação inicial até as do exercício profissional (BATISTA; GRAÇA, 2021).  

Neste percurso, que é experiencial, as relações dinâmicas que se estabelecem ocorrem 

a vários níveis, remetendo para um entendimento de que o CPD é um conhecimento dinâmico, 

produzido pelos professores na ação e pela reflexão na ação, fruto das interações que se 

estabelecem em diferentes momentos e contextos ao longo do seu percurso (GOODSON, 2008). 

No percurso de cada professor, a qualidade da formação inicial é considerada uma 

exigência central à edificação do CPD, à que acresce a participação de profissionais mais 

experientes (NÓVOA, 2017), por forma a que possa haver uma transição do conhecimento-

para-prática e conhecimento-na-prática para o conhecimento-da-prática (COCHRAN-SMITH; 

LYTLE, 1999), em que o professor, o estudante, se torne investigador da profissão.  

Neste entendimento, o CPD envolve: (1) experiência - relações marcadas pelo 

comportamento dos alunos e por reações involuntárias, pelo domínio do ritmo da sala de aula 

e pela capacidade de compreender e explicar a “essência” do ensino, (2)  tato pedagógico - 

compreender um senso, uma inteligência ou uma compostura pedagógica que definem os 

professores que, mais “naturalmente”, exercem a sua ação e (3) discernimento - capacidade de 

julgar e de decidir no dia a dia profissional, pois ser professor não é apenas lidar com o 

conhecimento, é lidar com o conhecimento em situações de relação humana (NÓVOA, 2019). 

Do ponto de vista formativo, Shulman e Shulman (2004) apresentam um modelo 

formativo que denominam de ‘promover uma comunidade de aprendizes’, que procura 

fundamentar o conhecimento docente não em processos de raciocínio cognitivos e individuais, 

específicos para cada área disciplinar, mas que integra processos reflexivos amplos, entendendo 

que os professores aprendem não somente por processos individuais, mas sobretudo por 

processos que possibilitem reflexões críticas e coletivas sobre a prática. Neste entendimento 

reconhece-se que: (1) a construção do conhecimento é um esforço colaborativo, em que todos 

os participantes têm contributos valiosos e são responsáveis por promover a aprendizagem; (2) 

as ideias discutidas na comunidade de aprendizagem podem ser melhoradas, sendo o objetivo  

progredir de ideias “fracas” para ideias mais robustas; (3) as ideias que os grupos trabalham 

para melhorar são aquelas que têm valor para a comunidade, como aquelas que abordam 

questões autênticas, desafiam entendimentos conceituais ou levam ao desenvolvimento de 

soluções para problemas comuns (ZHANG et al., 2011).  



 

À semelhança das comunidades de prática, as comunidades de aprendizes sustentam-se 

na ideia de que a aprendizagem é um aspecto integral e inseparável da prática social, apontadas 

por como espaços de elevado valor formativo para os futuros professores (Alves; Queirós; 

Batista, 2017; Batista, 2020) 

 

METODOLOGIA  

O estudo foi conduzido em uma comunidade de Educação Física (EF) envolvida em 

uma dinâmica construtivo-colaborativa (CYRINO, 2016; MIZUKAMI, 2003). Esse trabalho 

colaborativo baseou-se na proposição formativa de melhorar o desenvolvimento profissional 

por meio da “reflexão sobre a prática, críticas partilhadas e mudanças apoiadas" (MIZUKAMI, 

2003). 

Participaram da comunidade um professor orientador, três professores preceptores e 24 

residentes. Foram selecionados dados de seis residentes com base nos critérios de estarem no 

quarto ano de graduação, terem participado de todo o processo do PRP, completado dois dos 

quatro estágios do curso e apresentado relatório final detalhado.  

Entre os seis residentes, quatro eram mulheres (Lavínia, Andressa, Wanessa e Bruna) e 

dois homens (Lucas e Leandro), todos atuando em duas das três escolas públicas do projeto. 

A comunidade trabalhou ao longo de 18 meses (2018-2020) com reuniões semanais, divididas 

em três etapas: 

1. Atividades de leitura, escrita, reflexão crítica e registro; elaboração e desenvolvimento 

do projeto de ensino. 

2. Discussão e partilha de responsabilidades entre preceptores e residentes para 

planejamento e finalização do projeto de ensino; participação em congressos. 

3. Discussão mediada pelo orientador sobre os dispositivos produzidos, práticas realizadas 

e a percepção sobre a formação, culminando com a apresentação dos relatórios finais e 

avaliação do projeto. 

Os dados analisados foram coletados a partir de casos de ensino, relatórios e portfólios 

reflexivos. O estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa (parecer nº 3.635.921). A 

análise temática de conteúdo dedutiva foi realizada com o auxílio do software NVivo versão 

1.6.1 (1137) (BENITES et al., 2016; QUEIRÓS; GRAÇA, 2013). 

Este trabalho apresenta dois eixos principais dos resultados: a contribuição dos dispositivos 

utilizados na comunidade para o desenvolvimento do CPD e o valor da dinâmica construtiva-

colaborativa. 

 



 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Contribuição dos dispositivos utilizados na comunidade para o desenvolvimento do CPD 

Os dados permitiram perceber que os dispositivos - como um artefato que materializa 

uma organização específica de objetos, atores, estruturas e sistemas de relacionamento - esteve 

voltado para a profissionalização docente, visando uma intenção formativa ligada à construção 

da compreensão da prática, a análise da situação profissional que envolve as estratégias de ação,  

as implicações pessoais nas interações e a possibilidade de confrontação (PENTEADO; 

SOUZA NETO, 2021).  

 Dessa forma, eles contribuíram para a estruturação do CPD, oferecendo análises e 

reflexões não apenas acerca do conteúdo em si, mas também sobre a tomada de decisão acerca 

do ensino, a consolidação de um senso prático, do julgar e agir, da tomada de consciência, do 

comprometimento e assunção de um lugar na profissão,  conforme sistematizado no Quadro 1.  

Quadro 1 – Dipositivos formativos e componentes do CPD 

 

DISPOSITIVOS 

 

CONTRIBUIÇÕES AO CPD 

 

PORTFÓLIO 

 

 

 

Aprendizagem do ensino (base de conhecimentos) 

O ponto chave para mim, é passar todo conhecimento que tive de modo conceitual, 

procedimental e atitudinal, [...], saber qual conteúdo, resgatá-lo e aplicá-lo de forma que 

esteja coerente com a faixa etária que esteja trabalhando (LEANDRO). 

 

Aprendizado do sentir, agir e ser professor  

Hoje possuo maior capacidade de ensinar e entender tarefas e desafios cotidianos de um 

docente [...] de forma madura e consciente baseada na vivência e na literatura 

(LAVÍNIA). 

 

CASOS DE 

ENSINO 

 

Aprendizagem do ensino (base de conhecimentos) 

Essa eventualidade poderia ser amenizada se o professor tiver conhecimento e consciência 

dos fatos [...] para direcionar melhor seu planejamento [...] para isso, seria necessária uma  

comunicação clara e eficiente entre acontecimentos da escola e o planejamento do 

professor [...] para que haja mudanças na aula (WANESSA). 

 

Aprendizado do sentir, agir e ser professor  

Por conta de ser o primeiro contato do estagiário com a escola e os alunos, ele se sentia 

um pouco inseguro e sem saber como agir em algumas destas situações, sendo assim ele 

sempre tentava resolver por meio do diálogo entre as crianças (LEANDRO). 

 



 

RELATÓRIOS 

 

Aprendizagem do ensino (base de conhecimentos) 

Pude adquirir uma visão das dinâmicas presentes na escola; consegui ter um entendimento 

diferente acerca do funcionamento do processo de planejamento de um programa de 

Educação Física na rede municipal e na rede estadual de ensino (BRUNA). 

 

Aprendizado do sentir, agir e ser professor  

sou capaz de participar de discussões acerca da formação e prática docente; adentrar no 

universo da educação pública da comunidade [...], reconhecendo sua realidade; ter contato 

com diferentes profissionais atuantes, ampliando minha noção de identidade e atuação 

profissional (ALINE). 

 

Fonte: Elaborado pelos autores. 

 Já no que diz respeito ao propósito dos dispositivos formativos, isto é, o de possibilitar 

a análise, reflexão e racionalização dos conhecimentos práticos, as estratégias adotadas parecem 

ter contribuído para o processo de construção do pensamento reflexivo dos residentes, 

oportunizando momentos de análise tanto individual quanto coletiva sobre a prática.  

Caso de Ensino, onde se buscou analisar um desafio específico da própria atuação 

docente, a fim de trazer novos olhares e respostas [...] Portfólio Reflexivo, onde pude 

exercitar uma autoavaliação a partir da reflexão da minha atuação (ALINE, portfólio). 

 

 Por sua vez, a reflexão proporcionada pelos dispositivos parece ter contribuído para o 

discernimento dos residentes em relação à importância de ser um professor reflexivo, 

característica que emergiu de forma recorrente nas narrativas.  

Desafios como a comunicação, e atrelado a isso, a timidez e o medo, estavam 

claramente presentes ao refletir principalmente sobre a primeira regência, o primeiro 

contato. Esses desafios foram/estão sendo superados quando realizo o exercício de 

refletir sobre a aula, além de estar atento as discussões pós aula com a professora 

preceptora da escola e com o grupo nas reuniões do projeto (LUCAS, portfólio).  

 

 Assim, os dispositivos, ao promoverem reflexões sobre a cultura escolar e docente, na 

análise da situação profissional, possibilitaram o exercício da confrontação (SMYTH, 1992), 

quando se analisava, por exemplo, seu desenvolvimento profissional no decorrer do programa,  

descrevendo, informando, confrontando e reconstruindo as estratégias de ação e as implicações 

pessoais na aprendizagem profissional (TARDIF, 2014). 

 Neste sentido, os resultados confirmam que as estratégias adotadas no seio da 

comunidade possibilitaram a incorporação de um habitus docente, bem como a possibilidade 

de passagem do ofício de aluno para o habitus de professor (SOUZA NETO; SARTI; 

BENITES, 2016).  



 

 Quanto à articulação entre o saber fazer, da postura ética e o compromisso com a 

comunidade, os dispositivos ofereceram uma representação do exercício da profissionalidade 

docente (CONTRERAS, 2002), contribuindo para o desenvolvimento do ethos profissional 

(NÓVOA, 2017). 

O valor da dinâmica construtiva-colaborativa para a construção do CPD 

A dinâmica construtivo-colaborativa da comunidade de EF proporcionou aos residentes 

vivenciarem momentos de elevado valor formativo, resultado de trocas, discussão e interação 

nos distintos espaços formativos (universidade e escola). 

Um ponto importante é o convívio mais aproximado com os professores preceptores. 

Uma vez que as experiências prévias tenham sido totalmente na contramão dessa 

realidade, em que o contato com os professores se baseava apenas no momento do 

estágio em si, o Programa Residência Pedagógica contribui para atrelar a teoria e a 

prática do professor que o residente observa nos momentos de reflexão que o 

Programa proporciona fora do ambiente escolar (ALINE, relatório final). 

 

  Em relação à contribuição das interações e ações colaborativas para a construção do 

CPD, percebe-se o desenvolvimento de duas dimensões de aprendizagem: uma individual, que 

possibilitou a mobilização de diferentes saberes e o reconhecimento da reflexão constante sobre 

a ação,  

A partir de um diálogo traçado entre as aulas de educação física que estou 

acompanhando com a literatura que vem sendo trabalhada [...] estou adquirindo novos 

conhecimentos, aprimorando minhas habilidades e competências, com o objetivo de 

desenvolver minha capacidade de ensinar e assim fazer de mim um professor que 

entenda a importância da reflexão em sua prática [...] ainda tem muitos conhecimentos 

acerca da prática docente que são desconhecidos por mim, então vou em busca deles 

por meio dos estudos dentro e fora do espaço de formação habitual (BRUNA, 

portfólio). 

 

  E a coletiva, caracterizada pelos processos de construção do conhecer, agir e ser 

profissional, a partir das experiências vividas e compartilhadas em comunidade. Esta é a 

dimensão com maior ênfase nas narrativas, sendo fator condicionante à percepção dos 

residentes quanto ao seu desenvolvimento profissional.  

consegui adquirir inúmeras experiências com o professor preceptor em estratégias, 

metodologias, como lidar com cada perfil de aluno, entre outros [...] minha identidade 

profissional como professora foi construída a partir [...] da troca de experiências com 

professores que já estão no ambiente profissional; das pesquisas, leituras e análises 

que faço de obras, textos, artigos, sobre ensino em educação física e outros aspectos 

(LAVÍNIA, portfólio). 

  Nas narrativas é ainda notório que a dinâmica construtivo-colaborativa contribuiu para 

uma expressiva mudança na postura profissional dos residentes diante dos desafios enfrentados. 

Este fato deve-se muito à ênfase no apoio, orientação, reflexões, discussões e experiências 

conjuntas no seio da comunidade.  



 

Os desafios e vivências que surgiram nesse semestre foram bastante importantes para 

a minha formação [...] O convívio mais próximo, por meio das reuniões, com os 

professores preceptores foi essencial para isso [...] pois, eles têm muito a nos oferecer, 

sempre buscando nos colocar em uma posição nunca vista, pelo menos por mim, da 

docência (ALINE, portfólio). 

As leituras, discussões e reflexões realizadas no seio da comunidade aparecem 

constantemente nos relatos como importantes para o processo de tornar-se professor. 

No entanto, reconhece-se que embora esta dinâmica tenha ajudado na aprendizagem da 

profissão, este é um processo longo e demorado, que exige tempo e mais oportunidades de 

experiências profissionais intergeracionais. 

a aprendizagem do estagiário se constrói à medida que as experiências vividas no 

estágio são discutidas [...] de forma crítica na universidade [...] os alunos e professores 

precisam se conscientizar de seus papéis dentro da escola, com a finalidade de atingir 

focos mais importantes. [...] essa mudança, mesmo com reflexões e análises feitas na 

universidade e com o professor supervisor da escola, pode demorar um tempo para 

acontecer (LUCAS, caso de ensino). 

 

 Parece ser consensual entre os residentes que o grande número de participantes e as 

heterogeneidades culturais, pessoais e profissionais caracterizaram alguns impasses na 

comunidade, provocando por vezes uma certa desorganização e divergência de ideias, pois 

“havia muitos perfis e pensamentos diferentes, e por ser um número alto de residentes, às vezes  

era complicado decidir algo rápido e eficiente”. Todavia, ao mesmo tempo, este fato contribuiu 

para uma mudança de postura diante das diferenças, “afinal, professores trabalham em 

grupo”(LAVÍNIA, portfólio). 

Como todo grupo de trabalho, houve falhas durante o processo que foram essenciais 

para que pudéssemos chegar ao final do mesmo. Algumas escolhas poderiam ter sido 

diferentes durante o processo, mas não seriamos os indivíduos que hoje somos se fosse 

algo diferente no início (WANESSA, relatório final). 

 

 Assim, percebe-se que a dinâmica construtivo-colaborativa vivenciada na 

comunidade de Educação Física (EF) mudou as atitudes profissionais dos residentes. Vários 

deles atribuíram essa mudança às reflexões e experiências desenvolvidas com e entre os 

membros da comunidade. 

 A partir destes resultados, foi possível identificar que a dinâmica construtivo-

colaborativa no seio da comunidade de EF funcionou como um propulsor para o 

desenvolvimento do CPD e da formação docente (NÓVOA, 2017), pois envolveu tanto a 

reflexividade individual (SCHON, 1992) quanto a reflexividade coletiva (TARDIF; 

MOSCOSO, 2018). As estratégias utilizadas revelaram uma parceria ativa, a partilha e as 

vivências, permitindo uma relação estreita e horizontal entre os diferentes saberes e 

profissionais (NÓVOA, 2019; SARTI, 2020). 



 

 Neste ínterim, a aquisição do CPD ocorreu a partir da transição do conhecimento-

para-prática e do conhecimento-na-prática para o conhecimento-da-prática (COCHRAN-

SMITH; LYTLE, 1999), envolvendo a ressignificação da base de conhecimentos e das 

experiências vivenciadas, o tato pedagógico (senso prático, inteligência situada) e o 

discernimento (julgamento e tomada de decisão) (NÓVOA, 2017). 

 Nesse sentido, além do conhecimento pedagógico do conteúdo, os residentes também 

manifestaram em suas narrativas a necessidade de desenvolver conhecimentos que dependem 

de uma racionalidade não só cognitiva, mas também vinculada à aprendizagem prática e moral 

(SHULMAN, 2005). Estas outras dimensões ultrapassam a esfera analítica do CPD 

(pensamento e ação) (SHULMAN, 1987) e estão fortemente vinculadas ao trabalho 

comunitário (SHULMAN; SHULMAN, 2004; NÓVOA, 2019) e a uma epistemologia da 

prática enraizada em outras formas de racionalização do ensino (TARDIF, 2014). 

 

CONCLUSÃO 

 

  Este trabalho propôs analisar, a partir das narrativas de estudantes participantes do PRP, 

como o CPD se constrói no âmbito das práticas colaborativas em comunidade. Entre os 

resultados encontrados, observou-se que o CPD foi construído a partir da construção do tato 

pedagógico, um senso prático e uma inteligência situada no agir profissional, e da construção 

do discernimento, capacidade de julgar e decidir nas situações incertas da relação humana 

(NÓVOA, 2017; 2019).  

 Além dessas dimensões, a dimensão socioprofissional (SARTI, 2020) aparece como 

uma forte característica da aprendizagem do CPD. Este resultado preenche uma lacuna no 

campo da pesquisa, ratificando a importância de programas de indução, mentoria e coaching 

para a aprendizagem intergeracional e consequente desenvolvimento profissional 

(BRÜCKNEROVÁ; NOVOTNÝ, 2017). 

 Assim, o estudo permitiu compreender que, em relação ao CPD, as mudanças ocorreram 

tanto no âmbito do conteúdo, referindo-se às estruturas cognitivas e individuais em relação ao 

aprendizado anterior (ERAUT, 2008), quanto no âmbito dos conhecimentos situados, de 

interações do tipo olho-a-olho e lado-a-lado (TARDIF, 2014) presentes nas comunidades 

profissionais (NÓVOA, 2017). 

 Por fim, a análise possibilitou compreender que a construção do CPD dos residentes 

investigados se constituiu na passagem de uma posição periférica e individualista de formação 

para o surgimento da ideia de comunidade de aprendizes. Aponta ainda para a importância de 



 

uma casa comum na formação para a construção do CPD, um espaço híbrido, lugar de 

entrelaçamentos e de encontro (ZEICHNER, 2010; NÓVOA, 2017). 
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RESUMO 

 
Este trabalho teve como problemática de pesquisa, quais são os elementos que caracterizam a inserção 

profissional do estagiário em um trabalho colaborativo na relação entre universidade-escola? Porém, a 

lente utilizada para compreensão desse contexto parte de um quadro teórico metodológico sobre a 

docência como profissão e profissionalização do ensino. Objetiva-se analisar a inserção profissional do 

estágio na relação entre Universidade-Diretoria de Ensino-Escola na perspectiva de um trabalho 

colaborativo. Dessa forma, o estudo apresenta duas pesquisas complementares na qual a primeira, estudo 

de caso, realizou entrevistas com 12 profissionais da Educação Básica e Universidade, apresentando um 

diagnóstico da realidade do estágio em educação física de uma cidade do interior paulista e a exigência 

de uma tomada de posição. A continuidade dessa pesquisa, como uma tomada de posição, ocorreu na 

forma de um estudo construtivo-colaborativo. Desse processo emergiu a formação de uma equipe de 

trabalho envolvendo Universidade e Diretoria de Ensino, bem como a realização de oficinas pedagógicas 

com a participação de 50 coordenadores e a realização de dois eventos denominados de Encontros de 

Estágio na Licenciatura. Dos resultados obtidos registra-se no primeiro trabalho a existência de um 

tempo entre-dois (formação e profissão) na relação entre universidade-escola, envolvendo um 

profissionalismo que abarca idades de ensino vinculadas a uma aprendizagem artesanal e profissional. 

No segundo trabalho há tentativas de superação a partir de um projeto integrado de ES, envolvendo 

equipes de trabalho e formação de formadores – o coordenador atuando no ES. Concluiu-se que os 

trabalhos fornecem elementos para uma pedagogia do estágio supervisionado. 

 

Palavras-chave: Formação de professores, Inserção profissional, Estágio supervisionado. 

 

INTRODUÇÃO 

 

Esse trabalho aborda a perspectiva de um projeto integrado de estágio supervisionado, 

envolvendo a colaboração entre Universidade-Diretoria de Ensino-Escola na forma de uma 

equipe de trabalho. A pesquisa desenvolvida trata de um estudo de caso sobre a inserção 

profissional do estagiário da Educação Física em escolas estaduais de São Paulo, e, na 

sequência, em uma pesquisa mais ampla, com todas as licenciaturas, em um trabalho 

colaborativo, tendo como desafio a formação de formadores e a constituição de um projeto 

integrado entre Universidade-Diretoria de Ensino Escola, visando uma “política de formação”.  

Neste contexto, a inserção profissional foi compreendida como um divisor de águas na 

formação do professor, pois envolve tensões, enfrentamentos distintos, aprendizagens intensas 

e desafios por ocasião do conhecimento da realidade. (Tardif e Raymond, 2002; Marcelo 

Garcia, 1999). Enfim, um período que se refere a constituição de uma identidade profissional,  



 

de conhecimento da cultura escolar e de isolamento na escola. Desse modo, muitos estudantes 

que estão em período de estágio vivenciam as experiências da inserção profissional de forma 

isolada (TARDIF, 2010), e não há alguém que de fato os orientem ou os acolha e os acompanhe 

em seu desenvolvimento profissional. Assim, Cochran-Smith (2012) assinala que o 

desenvolvimento profissional é processual e se modifica ao longo do tempo, pois nesse processo 

recebe influências por distintos aspectos do presente, que são vinculados às adequações da nova 

experiência ou anteriores à própria formação inicial, concernentes à etapa da socialização 

primária (família, escola).  

Em face dessa compreensão emergiu como problemática de pesquisa: quais são os 

elementos que caracterizam a inserção profissional do estagiário em um trabalho colaborativo 

na relação entre universidade-escola? 

Parte-se de um quadro teórico metodológico que considera a docência como profissão 

(idades do ensino), a profissionalização do ensino e o profissionalismo (Tardif, 2013; Tardif, 

2010; Contreras, 2002; Hargreaves, 2000). 

No Brasil, a constituição da profissão docente aponta para duas propostas de modelos 

de formação de professores: a primeira, o Modelo Pedagógico Humanista; e a segunda, a 

Perspectiva Sociológica (Oliveira, 2010). A tradição pedagógica humanista tem como foco a 

formação compreendida como um “processo de constituição do sujeito no seu fazer pedagógico, 

atribuindo grande ênfase aos saberes adquiridos na experiência, à prática pedagógica e aos 

processos formativos” (Oliveira, 2010, p. 21). Neste modelo, a profissionalização do ensino se 

pauta no processo de formação, colocando ênfase no desenvolvimento profissional docente. 

Nesse contexto, atribui demasiado peso à formação como elemento central da 

profissionalização, bem como pode reduzir a profissão docente a um conjunto de competências 

e capacidades com ênfase na dimensão técnica da ação pedagógica (Nóvoa, 2000). 

Tanto as diretrizes de formação de professores do início dos anos 2000 quanto a mais 

atual (Brasil, 2002, 2019) têm dado centralidade na dimensão técnica da ação pedagógica. Essas 

propostas direcionam alterações para os currículos, estrutura e organização da formação inicial 

dos docentes (Maués; Camargo, 2016); trazem consensos quando se pensa na adesão a um 

currículo por competências (Moraes; Soares, 2005); mas também apresentam distinções sobre 

o lugar dado à universidade e à escola (Dourado, 2016). 

No entanto, um dos vieses de discussão tem se dado sobre a proposta do modelo da 

epistemologia da prática (Schon, 1992), principalmente propondo revelar quais são os saberes 

utilizados, mobilizados, produzidos e integrados pelos docentes em suas tarefas cotidianas. Ao  



 

se tomar a epistemologia da prática como base da formação, insere-se à docência em uma 

categoria profissional, e não mais vinculada a um ofício, admitindo que a profissionalização é 

uma tentativa de reconstruir os princípios e fundamentos que embasam a profissão docente 

(Tardif, 2013). 

Por sua vez, a perspectiva sociológica tem se desenvolvido colocando como foco os 

estudos sobre a identidade profissional no âmbito da sociologia do trabalho e/ou na sociologia 

das profissões (Oliveira, 2010). Na abordagem da sociologia do trabalho, a identidade 

profissional é perpassada pelos estudos que buscam explorar as relações de trabalho na 

proletarização do magistério, na desvalorização e na desqualificação do trabalho docente, tendo 

como horizonte a autonomia e o controle sobre o trabalho e como base a matriz marxista ou a 

confluência das duas propostas. (Oliveira, 2010). 

Na abordagem da sociologia das profissões, o processo de profissionalização não seria 

sinônimo de “capacitação, qualificação, conhecimento, formação”, mas a “expressão de uma 

posição social e ocupacional, da inserção em um tipo determinado de relações sociais de 

produção e de processo de trabalho” (Oliveira, 2010, p. 23). Na análise de Oliveira, 2010), a 

profissionalização emerge como uma saída defensiva dos trabalhadores da educação aos 

processos de perda de autonomia no trabalho e de desqualificação. Assim sendo, o foco da 

profissionalização passa pela universitarização da formação, colocando a sua ênfase não na 

invisibilidade do conhecimento pedagógico do conteúdo específico (Shulman, 1987); no saber 

experiencial (Tardif, 2002); no saber da ação pedagógica (Gauthier et al., 1989); no 

conhecimento profissional docente (Nóvoa, 2019); mas na sua visibilidade, contribuindo para 

uma base de conhecimentos/saberes cujo desafio passa pelo processo de fundamentar a prática 

- que, enquanto prática intencional, traz, necessariamente, a reflexão teórica. 

Tardif, 2013, (p. 561), ao falar da profissionalização, coloca que o grande desafio 

enfrentado pela docência “é fazer com que o ensino passe do estatuto de ofício para o de 

profissão em sua integralidade”, no qual o modelo de formação possa oferecer uma formação 

inicial de professores (FIP) que contemple a aquisição dos conhecimentos e práticas, mas que, 

sobretudo, amplie a visão de mundo e de concepção de profissão. Porém, o autor não deixa de 

questionar se no Brasil já chegamos à idade do ofício na prática profissional dos professores. 

O movimento pela profissionalização do ensino e da docência, inspirado, em particular, 

nos relatórios norte-americanos do Holmes Group, (1986), abalou a sociedade e os políticos 

nos Estados Unidos, tendo o seu impacto nas reflexões realizadas no Brasil em torno da 

formação de professores. Particularmente, esse movimento contribuiu para um questionamento 



 

dos antigos modelos, visando à profissionalização da docência. Para Altet, 2001 (p. 29), pensar 

a docência como profissão significa posicionar os professores numa perspectiva diferenciada 

com relação ao trabalho desenvolvido/ofertado. Trata-se de uma “transição da profissão 

artesanal, onde se aplicam técnicas e regras, para a profissão”, onde se constroem “as próprias 

estratégias, apoiando-se no conhecimento racional e desenvolvendo sua expertise na ação em 

uma situação profissional, bem como sua autonomia”. Nesse sentido, a docência, entendida 

como profissão, não pode ignorar o desenvolvimento profissional (Libâneo; Pimenta, 1999), 

nem o desenvolvimento de uma cultura ou identidade profissional (Cardoso, Batista, Graça, 

2016). 

Pensar a formação de professores nesta perspectiva significa também colocá-la num 

cenário mais amplo de socialização profissional, em que o professor é visto como pessoa, mas 

também como profissional capaz de pensar, organizar e mobilizar os seus próprios saberes para 

integrá-los em situações de ensino (Sarti, 2012; Souza Neto, 2019). 

Assim sendo, o período de estágio se torna significativo e extremamente relevante para 

a permanência ou não do estagiário e do professor principiante na escola (Marcelo Garcia, 

1999). Embora a literatura venha sublinhando a importância do ES e apontando para os seus 

limites, Azevedo (2009) reconhece que ele tem sido fundamental nos processos formativos dos 

futuros professores. O que significa dizer que também nas diretrizes curriculares apresenta-se 

a perspectiva de que deveria haver a elaboração de um projeto de estágio, planejado 

conjuntamente entre a Universidade e a Escola (BRASIL, 2001). Desse modo, o estágio 

supervisionado se refere a um tempo de aprendizagem com um profissional em exercício no 

seu campo de atuação, e demanda uma parceria interinstitucional, em colaboração entre 

universidade e escola em processos de socialização acompanhados pelo professor orientador e 

um professor supervisor (BRASIL, 2008, BRASIL, 2019).  

Objetivamente o que se busca é analisar a inserção profissional do estágio na relação 

entre Universidade-Diretoria de Ensino-Escola na perspectiva de um trabalho colaborativo.  

 

METODOLOGIA  

A primeira pesquisa deste trabalho se caracterizou por um estudo de caso, no qual se 

buscou mapear os desafios da inserção dos estágios nas escolas, entrevistando estagiários, 

professores de escola, professor universitário e diretores e, posteriormente, a investigação, no 

segundo trabalho de pesquisa, foi desenvolvido um estudo construtivo-colaborativo que  

envolvia coordenadores e supervisores de uma Diretoria de Ensino na construção de um projeto 

integrado.  



 

Com relação ao estudo de caso (LUDKE; ANDRÉ, 2001), ele circunscreveu-se a um 

curso de licenciatura em Educação Física (Universidade Pública), pois o ES inserido no curso 

compõe uma instância particular, uma vez que é tratado como único, “uma representação 

singular da realidade que é multidimensional e historicamente situada” (LUDKE; ANDRÉ, 

2001, p.21). No estudo de caso foram realizadas entrevistas semiestruturadas com: a)três 

Diretores de Escolas (Diretora R, Diretora M, Diretor G); b) uma Coordenadora de Educação 

Física da Diretoria de Ensino (B); c) a Supervisora de Ensino da Diretoria de Ensino (A); d) um 

Professor Universitário (E); e) três Professores Colaboradores de Educação Física (S, P, N); e 

f) três Estagiários (C, L, H) – 12 participantes.  

Na segunda pesquisa, optou-se pela investigação construtivo colaborativa, em 

desenvolvimento, envolvendo os cursos de Formação de Professores sob a jurisdição de uma 

Diretoria de Ensino. Neste processo houve o trabalho com os coordenadores pedagógicos (50 

participantes – CP1... CP50), na condição de formadores que farão o primeiro contato com os 

estagiários na chegada a escola. Nas oficinas, estes coordenadores foram organizados em 

grupos de trabalho de cinco pessoas (GT1... GT10), na seguinte composição: GT1 (CP1... CP5); 

GT2 (CP6... CP10); GT3 (CP11... CP15); GT4 (CP16... CP20), GT5 (CP21... CP25); GT6 

(CP26... CP30); GT7 (CP31... CP35); GT8 (CP36... CP40); GT9 (CP41... CP45) e GT10 

(CP46... CP50).  

Desse trabalho emergiram os dados (fonte documental) do que poderia ser melhorado 

nos ES. Um segundo passo foi dado com a criação do Encontro de Estágio nas licenciaturas 

(fonte documental), visando tornar público os trabalhos realizados nos ES, bem como debater 

temas sobre o ES. Dessa forma, os elementos levantados, nas descrições e textos, foram 

selecionados da fonte documental e tratados pela análise de conteúdo (FRANCO, 2008), sendo 

aprovadas ambas pesquisas pelo comitê de ética. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

As transcrições das entrevistas da primeira pesquisa, complementados por dados de 

análise documental provenientes da segunda pesquisa, permitiram a constituição de dois temas 

que serão tratados a seguir:  

(1) O estágio supervisionado na visão de diretores, professores, supervisor de 

ensino e coordenador pedagógico: escola de ofício, educação prática (formação moral) e 

prática de ensino.  

Os estágios supervisionados, na visão de diferentes participantes envolvidos registrou: 

“o estagiário vai diretamente à escola, é poder do diretor aceitar ou não” (Supervisor A); a 



 

“gente encaminha para a coordenação; que vai pegar e encaminhar para o professor, (...) eles 

autorizam a fazer estágio” (Diretor G). Portanto, o processo segue o que está na Lei 

11788/2008(BRASIL, 2008). Porém, como ocorre a compreensão dos papéis, participação, 

envolvimento, reponsabilidades? Embora a lei seja clara, entende-se que compete a 

Universidade a responsabilidade: “primeiro que eu acho que a gente abre as portas, eu sempre 

abri, porque eu acho que alguém tem que dar oportunidade” (Diretora M); “a parceria é nesse 

sentido de abrir a porta da escola, para a universidade vir aqui” (Professor Colaborador S); e, 

“o estágio, ainda, é marginalizado nas escolas, em função daquele que ia lá, observava e julgava 

o professor e fazia relatório, falando besteira do professor e achavam que isso era o estágio. 

(Professor Universitário E). Portanto, a parceria pode-se resumir a abrir as portas da escola, 

bem como há desconhecimento dos tramites do estágio: “algumas pessoas me procuravam aqui 

na Diretoria de Ensino, mas eu não tenho um envolvimento com o estágio, (…) não participava 

dessa tramitação de estágio” (Coordenadora de Educação Física B), da mesma forma que se 

comenta a respeito do estágio que o próprio envolvimento “antes não tinha, era solto” 

(Supervisora de Ensino A). A partir do que foi exposto emerge a compreensão que o estágio 

supervisionado ocupa um tempo entre-dois na relação Universidade-Escola, havendo a 

necessidade de mudança de paradigma onde se formar significa formar para uma profissão – o 

que exige uma tomada de posição (NÓVOA, 2017) de todos os envolvidos  

(2) Pensar o estágio supervisionado como espaço e tempo entre-dois de formação 

na relação Universidade-Diretoria de Ensino-Escola.  

A partir dos dados da primeira pesquisa, a tomada de posição ocorreu na constituição 

de um grupo de trabalho: Universidade-Diretoria de Ensino-Escola. Desse processo emergiram 

ações, envolvendo: Reunião com as Universidades, Oficinas de Formação para Coordenadores 

Pedagógicos de Escola e Encontro de Estágio das Licenciaturas. As duas oficinas formativas 

(OF1; OF2) com 50 coordenadores pedagógicos, tiveram como temas de reflexão “A parceria 

entre Diretoria de Ensino, Escola e Universidade na formação de professores: desafios, 

questionamentos e possibilidades para um trabalho em cooperação” (OF1) e “A construção da  

 

identidade do professor na aprendizagem da docência: o papel da escola” (OF2). Após 

exposição dos temas de reflexão, os coordenadores trabalharam em grupos (GT1... GT10) e na 

plenária apresentaram sugestões e encaminhamentos dentro de um trabalho construtivo-

colaborativa, tendo como principais propostas: a “construção da prática em conjunto (escola e 

universidade)” (GT5); “transformar a prática do estágio em experiência de fato” (GT2); 



 

“superar pré-conceitos do estagiário para com a escola e vice-versa” (GT1); “fomentar e 

articular a construção de feedback (retornos) das ações realizadas pelos estagiários para a 

escola” (GT3); “uma parceria, coletivamente estabelecida, a fim de direcionar as ações do 

estágio supervisionado” (GT6), com participação “efetiva do docente responsável pelo 

encaminhamento do estagiário da universidade para a escola” (GT9), o que “pode ocorrer com 

a universidade formando o professor para receber o estagiário” (GT7). Deste trabalho uma das 

ações concretas emergiu na ideia de ACOLHIMENTO, no sentido de que o estagiário deveria 

ser integrado à escola, pois os processos de reflexão com o corpo de coordenadores pedagógicos 

sobre as suas próprias ações provocaram mudanças, levando-os a orientar os professores das 

escolas com relação aos novos dispositivos do ES, tendo como meta posterior levar os 

professores das escolas para essa formação.  

O passo seguinte ocorreu com a proposta de disseminar na rede estadual esta experiência 

com o “I Encontro de Estágio nas Licenciaturas” (2018), sendo realizado em uma escola 

pública, em um único dia, envolvendo mesa-redonda de abertura, exposição em pôsteres dos 

relatos de experiências de estágio (70 trabalhos), sala de conversa para a apresentação dessas 

experiências e duas mesas-redondas: uma com professores e estagiários de escola e a outra de 

encerramento, com a presença de 160 pessoas, sendo metade de estudantes, uma parte de 

coordenadores pedagógicos e o restante dividido entre diretores, supervisores e dirigentes ou 

autoridades de ensino (presença do Presidente do Conselho Estadual de Educação – Bernadete 

Gatti). No ano seguinte, repete-se o evento, “II Encontro de Estágio nas Licenciaturas” (2019), 

nos mesmos moldes do primeiro, assim como 14/16 o local, tendo a participação de 297 

pessoas, 85 trabalhos, bem como a mesma proporção de participantes. Porém, nesse evento foi 

solicitada uma avaliação dos presentes, obtendo-se uma amostra de 20%. Nesta amostra chama 

a atenção os depoimentos dos estagiários, professores supervisores e coordenadores 

pedagógicos, no sentido do reconhecimento de suas experiências.  

Entre outros resultados externos, no ano de 2019, o Conselho Estadual de Educação 

emitiu a Portaria CEE 195, tornando os coordenadores pedagógicos formadores e responsáveis 

pelo acolhimento dos estagiários. No geral foi observado nos eixos de discussão que o ES ocupa 

uma zona própria de articulação na relação entre Universidade e Escola, podendo ser 

caracterizada como um tempo entre-dois (NÓVOA, 2019), inaugurando uma nova forma de se 

conceber esta formação, em alternância justaposta, o que exige pensar na proposta de uma 

Pedagogia do Estágio Supervisionado que considere Relação Universidade e Escola na forma 

de um Projeto; a Formação em Alternância; Cultura Profissional e Compromisso Social 

(Comunidade, Professores, Alunos). 



 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Inicialmente, em primeira etapa da pesquisa, realizada no campo da Educação Física, 

houve o registro de desafios no ES bem como um diagnóstico que exige a reorganização do ES, 

um trabalho de parceria mais orgânico com as escolas e o revigoramento dos papeis 

institucionais e dos atores sociais envolvidos, colocando a necessidade de uma tomada de 

posição. Em continuidade da pesquisa, a partir de uma tomada de posição, e rumo a um 

estreitamento da parceria entre Universidade-Diretoria de Ensino-Escola não se restringindo a 

Educação Física, mas avançando para todas as áreas de formação de professores, visando uma 

política de formação.  

Desse trabalho mais orgânico desenvolveu-se a formação de formadores, tendo como 

atores sociais os coordenadores pedagógicos, bem como a criação de um evento, colocando a 

escola como lócus de reflexão sobre a formação das novas gerações de professores, trazendo 

para este cenário coordenadores e diretores, além dos professores e estudantes. Aliás, os 

estudantes e professores supervisores valorizaram este espaço de visibilidade pública e de 

intercâmbio de experiências.  

Com base na relação mais próxima entre instituições, compreendeu-se que sem a 

articulação de um projeto integrado o ES não avança na relação Universidade-Escola, pois há 

descompassos que são tecidos no entorno do silencio das universidades, das políticas 

educacionais e dos profissionais da área. No âmbito desse processo, pensar a perspectiva de 

uma pedagogia do estágio supervisionado significa uma nova tomada de posição, no sentido de 

levantar elementos que possam desobstruir estas lacunas, não desconsiderando as experiências 

exitosas. No trabalho desenvolvido há limites, pois não falamos dos professores ou de outras 

iniciativas, que ficarão para um próximo texto. Porém, acreditamos que alguns procedimentos 

pedagógicos vieram à tona, podendo auxiliar as pessoas interessadas nesta temática.  
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