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RESUMO

A didatica é um elemento importante no ato de dar aulas, especialmente quando falamos
de formagdo profissional. O presente estudo visa contribuir para construcéo do fazer
pedagdgico continuo, a partir da problematizacdo do estagio supervisionado de alunos em
dois ultimos periodos da formacéo de professores em Educacdo Fisica para atuacdo em
ambientes formais e ndo formais. Desse modo, discutimos especialmente o processo de
elaboracao de relatérios a serem apresentados para conclusao da disciplina.
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ABSTRACT

The didactics it is an important element in the act of teaching, especially when we talk
about professional formation. The current study intends to contribute to the construction of
the continuous pedagogical work, from the problem about the supervised trainee of
students in the last two terms in the formation of Physical Education professors to the
acting in formal and informal situation. In this way, we discuss specially the report
elaboration process to be presented to the conclusion of the discipline.
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RESUMEN

La didactica es un elemento importante en el acto deimpartir clase, especialmente cuando
hablamos de formacion profesional. El presente estudio facilita contribuir en la
construccién de pedagdgico continuo, a partir de la problematica de pasantia supervisada
de alumnos en los dos Ultimos periodos de la formacion de profesores en Educacion Fisica
para actuar en ambientes formalesy no formales. De este modo, discutimos especial mente
el proceso de elaboracion de informes que seran presentados para la conclusion de la
asignatura.
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INTRODUCAO

A didética utilizada nas aulas de Educacdo Fisica no ensino superior pode ser
considerada uma temética de relevancia para discussdo na atualidade. A perspectiva para
reflexéo do professor deve apontar para discussao sobre qual aluno estamos formando; que
profissional serd esse; qual concepcdo de sociedade esta sendo discutida com o aluno.
Quando tratamos da estruturacéo de uma proposta institucional para a prética de ensino e
sua implementagdo nas aulas dadas, estamos tratando da possibilidade de interacdo teoria-
prética e de sua diadeticidade no processo de formagdo de professores. Assim, através da
disciplina de estégio supervisionado, se evidenciam os subsidios advindos do campo da
didédtica com os elementos fundantes para a prética docente, dependente, entre outros



fatores, da concepcdo de mundo e, por conseguinte, de educacdo a ser discutida no
processo aluno-professor; ensino-aprendizagem.

No presente artigo, apresentaremos inicialmente um panorama geral das
publicacbes no campo da didética na area da educacdo e, especificamente na Educacéo
Fisica. Posteriormente, apresentaremos a proposta da didética na estruturagdo de uma
proposta de estégio supervisionado no curso de Educagdo Fisica da Universidade Estacio
de S& Em seguida, faremos uma apreciacdo dos problemas e proposicbes de sua
implementacéo na sala de aula, onde foram elaboradas e discutidas questes relevantes na
area, bem como derivadas do processo de participagdo dos alunos no programa de estagio
em ambientes educacionais formais e ndo-formais.

UM PANORAMA GERAL

O campo da educacdo € bastante fértil em discussdes relacionadas com a didatica.
Neste campo, encontramos alguns debates e proposi¢oes interessantes. Neste sentido, Azzi
(2005), discute o trabalho docente, objetivando desenvolver questbes tedricas e
metodol6gicas no cotidiano pedagdgico. Como professora de Didética e de Prética
Pedagdgica, defende a construcdo da autonomia didatica do futuro professor como
necessaria para sua formagdo. Além disso, acredita que o trabalho docente do professor sO
pode ser compreendido quando o consideramos (1)dentro do contexto da organizacdo
escolar e da organizacdo do modo de producdo de época (atuamente o capitalista);
(2)como praxis, naqual arelacdo teoria-prética é caracterizada pela acéo-refl exdo-acao.

Ja Libaneo (2003), vai discutir a docéncia embutida na reorganizacdo do mundo
capitalista, incluindo novas tecnologias. O autor tenta construir o conhecimento sobre o
fazer docente a partir do reconhecimento e interacdo das tecnologias na sala de aula, e o
impacto causado ao professor, dadas suas condi¢des de adequacdo e compreensdo desse
processo.

Em outro livro, Libaneo (1994) também problematiza e reflete sobre a Didética na
atualidade. De forma mais consistente que no seu outro livro apresentado acima, tenta
auxiliar o futuro ou atual professor na sua prética, inclusive a partir de el ementos técnicos
(como planos de aula, formulagdo de objetivos etc).

Também no sentido propositivo, Perrota (2000) analisa a Didética a partir da
apresentacao e discussao dos fundamentos para aborda-la. Esse autor, no entanto, recai na
discussdo dos elementos constitutivos da Didética nas suas perspectivas atuais, analisando
e discutindo assim algumas propostas de abordagens técnicas.

Um importante evento para discussdo da Didatica e da Prética de Ensino é o
Encontro Nacional de Didética e Prética de Ensino (ENDIPE). Nele, sdo discutidas
guestdes tedricas e praticas do campo da Didética. Candau (2001) discute o ENDIPE,
historicizando-o. A partir disso, discute a Didatica em trés momentos: os anos 80, 90 e 0
inicio do século XXI. Ressalta que nos anos 80 0 movimento era de construgdo de utopias,
relacionado @ contexto de redemocratizacdo do pais e esgotamento da ditadura militar.
Nos anos 90, o tom das discussdes eram sobre o impacto do neoliberalismo no pais, a
globalizacdo e o pretenso fim das ideologias. No século XXI, o enfrentamento se da a
partir da critica pds-moderna a perspectiva critica propalada nos anos 80. Cabe ressaltar
gue outros autores também se preocuparam em descrever e analisar 0 ENDIPE e as
guestdes da Didatica e da Pratica de Ensino. Dentre eles, citamos Soares (2001), Oliveira
(2001) e Monteiro (2001).

Isto posto, desde os anos 80 intelectuais da educacdo estdo discutindo e publicando
sobre a Educacéo e a Didética. Por vezes fazem isso em grupos. O livro Repensando a
Didatica (2005) € um exemplo dessa proposta que relne a producdo de varios autores.
Assim, nesta obra Damis (2005) vém discutindo a inter-relacdo entre Didética e Ensino;



Veiga (2005) propde uma retrospectiva histérica da Didatica em trés periodos (desde
1549). JA na discussdo sobre questdes mais pontuais, Lopes (2005), a partir de uma
perspectiva critica, analisa o plangjamento de ensino; Lima e Castanho (2005) os objetivos
da educacdo; Martins (2005) a selecdo e organizacdo de conteldos, Rays (2005) a
metodol ogia de ensino; Caporalini (2005), o livro didatico e seus impactos na sala de aula;
Kenski (2005) a avaliagdo da aprendizagem; e, finamente, Cunha (2005), a relagdo
professor-auno. Esse modelo de livro € um dos encaminhamentos que tem sido feitos para
a producdo do conhecimento na Didatica: a organizacdo de livros em um esquema de
continuidade na divisdo dos artigos.

A formag&o de professores também é amplamente discutida no campo da educagao.
Pereira (2000), por exemplo, analisa 0s cursos de licenciatura e suas repercussoes no
campo das representacdes e da questdo do poder. Estd ai embutida a questéo da Didatica na
luta por um ensino melhor, pois o autor debate centralmente o que os alunos de licenciatura
pensam do ensino.

Na Didética, portanto, o que tem sido produzido na educacdo aponta para uma
ampliacdo do espectro relacional dela com o contexto mais amplo da educagdo, ab mesmo
tempo em que sdo repensadas questdes técnicas de sala de aula. No campo da Educacéo
Fisica, cabe uma andlise sobre como esta sendo discutida e proposta a questéo da Didética
na formagdo profissional, j& que nossa atuacdo como professores de Educacéo Fisica € (ou
deveria ser) consubstanciada pelo aporte tedrico subsidiado desde esta formacdo
profissional.

DIDATICA E EDUCACAO FiSICA

Na Educacéo Fisica, discute-se questBes pontuais da érea com tangenciamento
obrigatorio para uma Didética na Educacdo Fisica. Podemos notar isso em diferentes
publicactes. Por exemplo, podemos citar livros organizados (Ferreira Neto 1994; Faria
Janior, 1986; Oliveira, 1987); de autoria (Kunz, 1994); artigos em revistas (Molina e
Molina Neto, 2001; Betti e Galvao, 2001; e Devide e Rizzuti, 2001); e trabalhos em
congressos (Almeida, 2002; Almeida, 2002; Dias, 2002).

Logo, na area da Educacéo Fisica também se discute a didética do professor. A
sistematizacdo e discussdo ch Didatica como parte dos conhecimentos da Pedagogia e,
portanto, da Educacdo Fisica, entretanto, é relativamente recente. Faria Janior (1969) pode
ter sido o primeiro autor a promover tal sistematizacdo. A partir da teoria geral dos
sistemas, o0 autor desenvolve uma abordagem técnica sobre os pressupostos didaticos a
serem respeitados pelo professor de Educagdo Fisica. Ao longo dos anos posteriores,
entretanto, pouco foi produzido com repercussoes significativas para o desenvolvimento da
Didética na Educacio Fisica. E a alteracdo da perspectiva, da concepcdo de Educagio
Fisica ocorrida especialmente nos anos 80, que traz impulso a novos estudos em que a
Didética € um dos pontos centrais.

Um dos trabalhos mais conhecidos nessa vertente culminou na publicacdo do livro
conhecido como Coletivo de Autores (1992). Nele, alguns dos intelectuais da Educacéo
Fisica propdem uma concepcdo de Educaco Fisica Escolar. E discutido e proposto no
livro desde os fundamentos da Educacdo Fisica até questdes especificas - como a
formulacéo de objetivos e a selecdo de conteldos.

Se nos anos 80 era intenso o0 debate na Educagdo Fisica a partir de uma concepcao
critica de mundo (Marinho, 2005, Malina, 2005), ao longo da segunda metade dos anos 90
aflora um cientificismo nessa concepcdo de mundo (Malina, 2005) proposto em diferentes
campos de atuagdo, onde se faz presente a didatica. 1sto ndo quer dizer que estivéssemos
com a concepgao dos anos 60, mas que politizamos menos e cientificizamos mais a



Educacéo Fisica, apesar de um contexto fortemente politizado, especialmente a partir da
gestdo Fernando Henrique Cardoso (FHC). E recorrente um certo consenso de criticas a
gestéo do Governo (FHC), particularmente no que tange a educacéo.

Nesse sentido, podemos observar que o processo didatico na Educacgéo Fisica pode,
ainda, sofrer repercussdes derivadas de outras questes. Atualmente, verificamos algumas
modificacbes na prética cotidiana do professor decorrentes de politicas publicas na
formacdo de professores, como no caso de novas Diretrizes Curriculares que foram
estabelecidas em diferentes campos de atuacdo. Tais Diretrizes definiram uma diferenca
basica a0 colocar a obrigatoriedade da formacdo de professores para atuarem com
Educacdo Fisica nas escolas, diferenciando da formagdo para atuecdo em ambientes ndo
escolares. Essa mudanca ocorreu a partir do desdobramento da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN - Lei n° 9.394/96), com a publicagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formagao de Professores da Educacéo Basica (Resolucdo 1/02
e Parecer n° 9/01).

Tais Diretrizes determinaram que a formacdo em licenciatura oferecida nos cursos
de graduagdo seja distinta, ndo podendo se confundir com a formagdo em bacharelado ou a
chamada formagdo 3+1. Desde 2001, portanto, educadores tém se preocupado com o
futuro da formacdo de professores. Aliado a isto, conforme dito anteriormente, véemse
fortes criticas a gestdo do Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), Presidente da
Republica na época no campo da educacdo. Cabe ressaltar que no atual Governo, dito
popular, que nutria nos educadores grande esperanca de mudancas, ndo tem havido
modificacdes substanciais na direcdo dada pelo Governo de FHC. Neste Governo foi
marcante, por exemplo, a submissdo aos organismos multilaterais e a politica mundial
pautada na proposta neoliberalista, conforme pode ser constatado em diversos autores,
como Faria e Palhares (2003); Zibas, Aguiar e Bueno (2002); Libaneo, Oliveira e Toschi
(2003); Silva Janior (2002); Shiroma, Moraes e Evangelista; Kuenzer (2002).

Posta esta explanacdo sobre questbes mais amplas relacionadas a Didética,
dissertaremos a seguir a respeito de como foi implementado o trabalho de sala de aula no
curso de formagdo de professores na area de Educacdo Fisica a partir da didatica aplicada
na disciplina Estdgio Supervisionado, subsidiada pelo contelido advindo da propria
disciplina. Justifica-se essa ligacdo da disciplina de didatica com a de estégio
supervisionado por causa de sua inter-relacdo, promovendo uma caracteristica de
continuidade entre elas. Nessa disciplina, sdo fundamentais os subsidios adquiridos na
disciplina didatica. Dai nossa preocupacdo de estarmos sempre envolvidos na docéncia em
uma, outra ou ambas as disciplinas, buscando uma continuidade no fazer pedagdgico.

A DIDATICA NA DISCIPLINA ESTAGIO SUPERVISIONADO NO COTIDIANO
DA SALA DEAULA

A disciplina Estégio Supervisionado era oferecida no curso de Educacéo Fisica da
Universidade Estacio de Sa nos dois ultimos periodos. Dessa forma, o aluno deveria somar
300 horas de estagio curricular, conforme a legislacéo da época, divididas em 100 horas de
campo na area escolar no 7° periodo e 100 horas na area ndo escolar no 8° periodo, sendo o
restante da carga horéria cumprida em 3 horas semanais dadas e acompanhadas em sala de
aula pelo professor supervisor. Quando assumimos essa disciplina Estégio Supervisionado,
0 primeiro critério pré-determinado para os alunos foi de elaborar um relatério de campo
como referéncia para subsidiar um momento de discussdo da aula. Tal relatério deveria ser
anexado aos documentos comprobatérios da realizagdo do estagio, que ja existiam e eram
entregues em forma de relatorio final no término de cada periodo. Embora tenha provocado
bastante resisténcia por parte dos alunos, buscouse estabelecer parametros qualitativos e
guantitativos de exigéncia na elaboracdo desse relatério de campo, como produzir uma



parte descritiva e uma parte de andlise e um nimero de laudas minima no total a ser
escrito. Nos periodos subseqlentes ja foi possivel rever os parametros inicialmente
definidos com base nos subsidios trazidos pelos préprios alunos. Como era obrigatério o
cumprimento de 100 horas de carga horaria campo, apresentamos o critério ao aluno de
elaborar pelo menos uma lauda de relatorio por hora cumprida de estégio. Esta proporcéo
de um para um provocou muita resisténcia, mas ao explicar como isso seria feito a
resisténciafoi sendo superada aos poucos pela maioria.

Assim, procuramos discutir que estavamos buscando estruturar uma proposta em
permanente processo de construcdo, condizente com uma formagdo em nivel superior,
sendo o estagio curricular considerado um momento muito importante nesse processo de
formacdo. Ele pode representar um momento de sintese, na tentativa de superar a
dicotomia entre teoria e prética. Por isso, precisamos compreender os significados que
emergem da prética docente e a elaboracdo de um relatério, dividido em relatorios diérios
de cada dia de estégio, podera contribuir nesse sentido. Este deveria conter: uma
introducdo a cada dia de estdgio, uma descricdo detalhada das atividades realizadas
diariamente com uma andlise destas atividades descritas, seguida de uma pequena
conclusdo, contendo uma avaliagdo gera do dia. Com isso, buscamos resolver o problema
de relatorios finais confeccionados apressadamente e diluimos o trabalho por semanas e
Nao mais por semestre.

A dificuldade de tempo apresentada pelos alunos na elaboracdo e digitacdo desses
relatorios foi resolvida atribuindo de 30 até 60 minutos, conforme a quantidade cumprida
de carga horéria diéria, para confeccdo de um rascunho de relatério semana no proprio
local de estagio, com a observacdo, a co-participacdo ou a participacdo bem recente.
Depois, seria necessario somente digitar e melhorar o relatério.

Do ponto de vista do formato, estavamos acertados. Mas, a parte mais dificil ainda
estava por vir: como construir um relatério de, por exemplo, observagdo, para dém da
descricéo simplificada? Este problema foi o primeiro. Com poucas variagdes, 0s primeiros
relatérios produzidos destacavam algumas atividades dos professores em forma de
descricdo e uma andlise adjetivada e com poucos argumentos consistentes, como: “foi
muito legal”; “gostel muito”; “achel meio fraco’. Detectado este problema, buscamos a
explicagdo da necessidade de construirmos argumentos mais consistentes para produzir
conclusdes coerentes. Dai, que detectamos uma questdo mais ou menos Obvia: o
conhecimento produzido na formag&o profissional em Educacéo Fisica é dicotomizado,
fragmentado e hierarquizado. Os alunos sd tinham conhecimentos sistematizados em
guestdes técnico-bioldgicas que € hegembnica na Educacdo Fisica Dessa forma,
procuramos discutir e demonstrar a partir de outros escritos a heranca histérica, as questées
curriculares, 0 momento de transicdo da perspectiva critica das propostas de Educacdo
Fisica nos anos 1980 e a manutencdo da hegemonia da aptidéo fisica, agora diluida no
fitness, na promoc¢do da salde etc, de nossa formagdo (Azevedo, 1997, 1999, 2004;
Malina, 2005; Azevedo e Malina, 2004 e Malina e Azevedo, 1998). Era necessério
contrapormo-nos ao conhecimento técnico-biologico, a unilateralidade do conhecimento
adquirido, sistematizado e discutido na Universidade, em detrimento de outros
conhecimentos, como questfes culturais, politicas, disciplinares e tedrico- metodol 6gicas
gue dariam consisténcia na formagao e atuacdo docente dos alunos.

Neste sentido, partimos do préprio conhecimento técnico-biol 6gico dos alunos para
gue eles analisassem o local de estégio e as aulas observadas; e assim confeccionassem o
relatério semanal. Por outro lado, nas aulas procuravamos mostrar os limites de uma
observacao pelo viés técnico-biolodgico a partir das situages concretas vivenciadas pelos
proprios alunos do estabel ecimento de estégio.



Algumas atividades que normalmente ndo contariam como estagio foram
desdobradas como parte integrante dele e passivel de andlise por parte do estagidrio, tais
como vivenciar o horério de recreio da escola (para quem estagiava no ambiente formal) -
sgja na sala dos professores, sgja merendando ou conversando com funcionarios. Cabe nas
atividades de estégio formal e ndo formal explorar os espacos, conversar com funcionarios,
especialmente os considerados subalternos (faxineiros, por exemplo). O proposito era ter a
nogdo ampliada do local e das atividades de um trabalhador na educagdo em ambientes
formais e ndo-formais. Na visdo dos aunos, iniciadlmente era interessante, pois tais
atividades contavam como tempo para cumprimento do nimero obrigatério de horas-
estégio e, posteriormente, com o trabalho de sala de aula e avivénciain loco, passava a ser
mais perceptivel as angustias e aegrias; problemas e atribui¢des, enfim, o concreto se
revelava.

Outra atividade considerada chave para o entendimento do aluno para além de
guestdes tecnico-biol dgicas eram as atividades complementares. Eram quaisquer atividades
propostas pela turma, escola, estabelecimento, diferente daquelas atividades-fim ao qual
estavam vinculados. Entravam neste rol, festas, passeios, torneios etc. Inicialmente, os
alunos enxergavam tais atividades como um aluno do estabelecimento. Com o passar dos
dias, buscavamos conscientiza-los de que ndo estavam ali como meros espectadores ou
para usufruir de uma festa. Estavam trabalhando. Poderiam até sentir prazer na atividade,
mas era trabal ho.

A grande questéo era sensibilizar o aluno para questfes até entdo ndo refletidas. A
categoria daindignacdo era constantemente trabalhada, para que o aluno néo naturalizasse,
por exemplo, a sociedade de classes. N&o € natura que carros tenham um teto e homens
durmam ao relento; assim como n&o é natural que joguemos fora comida e tenham pessoas
passando fome. Estes fatos sdo productes do sistema. Claro, o sistema é feito por pessoas,
e também sb é transformado por pessoas, ha agdo das pessoas.

Na disciplina, no entanto, eventualmente tinhamos atritos, pois os alunos néo
entendiam o0 que era para ser feito. Como o plangamento era coletivo, havia uma auto-
responsabilizacdo, mas seu cumprimento, no entanto, muitas vezes era dificultado com os
problemas normais de alunos trabalhadores (quase todos), visivelmente explorados por
trabalhos sem carteira assinada, ou com carteira assinada com um valor infimo. Enfim,
problemas inerentes ap nosso sistema sbcio-politico e econémico (para nos localizarmos:
democracia burguesa, capitalista e, atualmente, neoliberal) e, particularmente da nossa
profissdo. Quase todos se mostravam revoltados com o descaso do sistema
CONFEF/CREF, mas de forma confusa, e relatavam casos bastante instigantes, mas mais
produtivos em outros espagos de acdo e de estudo que ndo o presente trabal ho.

Na confeccdo do relatério semana, os alunos de um modo geral iniciavam
produzindo relatorios com base na “objetividade’ pretensa pela sua formacéo técnico-
biolégica. Como poderiamos fazer com alunos que tem um saber por vezes atrapalhado
pela prépria formagdo que nés produzimos? Alunos que consideram o auge da criatividade
uma aula com estafetas ou o0 carisma de um personal trainner o mais importante do oficio
de professor? E interessante ver que ao desobstaculizarmos o pensamento do aluno, este
tem mais produtividade, carisma e criatividade. N&o parece ser uma questédo de lutarmos
pela desescol arizacdo, mas de repensarmos a formacao do professor.

Era freqlente surgirem criticas ao professor observado. Em parte isto ocorria pela
percepcdo do auno de que era o que nés “gueriamos ouvir’. Em parte era 0 que achavam
das aulas observadas. Com essas informagles, a questdo mais recorrente era propor
reflexdes e autocriticas: “0 professor de escola joga uma bola para os alunos e ndo da
aula’. N& é uma critica nova. Serd que este professor ndo criticava os professores
anteriores? Sera que estes alunos ndo reproduzirdo este mesmo “fazer pedagogico’?



Tais questionamentos eram entremeados com pressupostos tedricos disciplinares e
tedrico- metodol 6gicos, advindos especialmente da didatica, sobre questdes que permeiam
o cotidiano da atividade docente, objetivando dar uma fundamentagdo minima ao aluno
para andlise e significados construidos. Assim, promoviam-se leituras dirigidas e
discussdes apoiadas em obras como: Marinho (2005), Freire (1996), Soares et alli (1992).
Além disso, eram recomendadas algumas bibliografias ou conversas com professores da
prépria Universidade, mais afeitos as discussdes por nos propostas.

Isto posto, com o passar dos semestres, buscamos promover a relacéo teoria-pratica
na orientagdo da elaboracdo dos relatorios de campo a luz das referéncias que iriam aém
dos pressupostos técnico- biol 6gicos presentes no pensamento dos alunos. Como fazer isso?
Paralelamente ao dado suporte tedrico ja delineado, a saida encontrada foi promover um
deslocamento do eixo técnico-biolégico para questdes sicio-filostficas, pedagogicas,
historicas, psicoldgicas etc na elaboragdo desses relatorios. | nicialmente o aluno produziria
um relatorio somente com o formato definido, mas sem nenhum aporte tedrico. Em
seguida, introduzimos a capacidade de aplicacdo de uma base tedrica informativa para
andlise da atividade ou estabelecimento escolhido. Tal base tedrica poderia ser escolhida
pelo préprio auno que, em geral, optava pela andlise com base na fisiologia ou na
biomecanica, sgja referente ao estégio realizado em escolas, clubes ou academias. Quando
comegava a ficar aprofundado e repetitivo, procurdvamos mostrar outras referéncias
tedricas para analisar 0 estdgio. A forma de aplicagdo ja estava exercitada através do
conhecimento previamente existente, de cunho técnico-biologico. Apresentdvamos entéo
um rol de disciplinas possiveis de se constituirem como referencial tedrico de andlise. O
conhecimento de cunho técnico-biolégico era assim substituido como uma referéncia
primaria de andlise. Os alunos teriam que escolher outras disciplinas para produzirem suas
analises. Com isso, 0s alunos buscavam cadernos antigos de disciplinas que ndo haviam
dado a devida importancia; conversavam com professores dessas disciplinas e até de outros
cursos, traziam livros com tais referenciais. Algumas disciplinas propostas eram a
Filosofia; a Psicologia; a Didética com referéncias de estudo apoiadas na Pedagogia.

Nesse momento, podia-se notar um crescimento, uma compreensdo da importancia,
da unicidade entre teoria e préatica na sua formacdo e atuacéo profissional. Estavamos na
parte qualitativa da disciplina, limitados pelo tempo nas possibilidades de avancarmos na
ampliacéo dos significados construidos, tendo em vista o final do semestre.

O contexto ora exposto pode ser observado na maioria dos relatérios finais
produzidos por nossos alunos, na disciplina Estégio Supervisionado, do Curso de Educagéo
Fisica do Campus Reboucas da Universidade Estacio de Sa, especialmente no ano de 2005.

CONCLUSOES PRELIMINARES

A guestdo da didética de um professor em sala de aula perpassa a questdo da
Didética. Contraditoriamente, nossa formagdo n&o privilegia este espago de discusséo,
reduzindo-a a técnicas estabelecidas e prontas para serem consumidas e reproduzidas. Isto
ndo é novo na area da Educacdo Fisica, e faz parte de nossa heranca histérica e de sua
caracterizacdo como educacdo. Como uma pratica social, a Educacéo Fisica necessita de
conhecimentos de bases tedricas informativas de outras areas, para subsidiar os trabalhos
produzidos. Isto ndo quer dizer, no entanto, que sejamos menores ou menos importantes do
gue outras areas.

No presente trabalho, procuramos demonstrar algumas possibilidades de
ultrapassarmos as questdes técnico-bioldgicas nas andlises e no exercicio da docéncia
produzido pela disciplina estagio supervisionado. Iniciamente produzimos uma
formatagcdo adequada a legislacdo em vigor e, em relacdo aos alunos, ao quantitativo de
horas a serem dadas e cumpridas. A0 mesmo tempo, como ndo conseguiriamos



supervisionar o estdgio de todos, esta também era uma estratégia de controle, pois
semanamente discutiamos pelo menos aguns relatérios ou situacbes de estégios
vivenciadas pelos alunos. Ao mesmo tempo, as decisdes de como adotar os critérios eram,
em suamaioria, coletivas.

Outro ponto a ser destacado é o0 aporte tedrico-pratico necessario para os debates
em sala S8o recorrentes questfes préticas nas quais o conhecimento da Didética é
importante. Neste sentido, € relevante notar a necessidade do professor da disciplina
conhecer 0 “chéo da escola’. Ter trabalhado na docéncia em diferentes espacos de atuacao.
Esta vivéncia manifesta-se nas discussdes em sala.

Outra questédo importante € o cardter indispensdvel do conhecimento das bases
técnico-biologicas da Educacdo Fisica. Conhecimentos de anatomia, fisiologia do esforco,
entre outros, sG0 importantes. Sua exacerbacdo e mitificagdo, no entanto, deve ser
combatida. N&o podemos reduzir a docéncia do professor de Educacéo Fisica as questdes
técnico-bioldgicas.
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