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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi apontar e (re)conhecer a reflexdo como um dos elementos que sustenta a pratica pedagogica dos
professores em formacéo inicial (PFI) durante o estagio supervisionado. Participaram da investigacdo trés PFI do curso de
Educacgdo Fisica da Universidade Federal da Paraiba. As técnicas de coleta de dados foram: observacéo participante; grupo
focal e documentos escritos. A pesquisa teve a duracgéo de trés meses e foi realizada em uma escola publica do municipio de
Jodo Pessoa — PB no primeiro semestre de 2011. Neste periodo, foram coletada informages em 24 aulas. Para a analise dos
dados utilizamos a técnica de analise de conteido do tipo categorial por temética. A reflexdo acontece em trés ambitos. Elas
incidem sobre a cultura escolar, a aprendizagem/contetido e sobre o agir docente. O elemento reflexivo ndo somente interfere

diretamente na pratica pedagdgica, como também marca que a transposi¢do didatica esta presente nas reflexdes dos PFI.
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INTRODUCAO

No é&mbito do ensino, a complexa
estrutura da sociedade atual tem feito néo
somente com que as praticas pedagdgicas dos
professores sejam revistas, mas também os seus
processos de formacdo (ILHA; KRUG, 2008).
No campo de atuacdo da Educacdo Fisica (EF),
mais especificamente, a complexidade da
docéncia na é&rea tem gerado significativas
discussGes acerca da configuracdo da formacéo
superior.

Seguindo um caminho que se aproxima do
ambito escolar, as discussdes tém ocorrido desde
as mais diferentes perspectivas tedricas
(GONZALEZ, 2004, 2008), na expectativa de
conseguir se constituir uma aproximagao mais
real entre a formacdo inicial, daquilo que
realmente se manifesta e se exige na pratica
didatico-pedag6gica dos professores em sala de
aula.

Um dos grandes enfrentamentos que vem
sendo realizado tem acontecido na perspectiva
de estabelecer quais saberes, dentro de um
universo  expressivo de  conhecimentos,
habilidades e competéncias, necessitam ser
abordados nos diferentes contextos de formagéo
dos professores, sejam eles iniciais ou de
continuidade. A necessidade de manifestagdo
desta pluralidade de saberes leva-nos a refletir
sobre a relagdo entre a formag&o inicial e o
campo de intervencdo profissional dos
professores.

Todo este contexto abre a possibilidade de
se  problematizar a  ocorréncia  desta
transferibilidade de saberes da formagéo inicial
para 0o campo de intervencdo. Um grupo de
investigadores  encontrou ha  transposicdo
didatica (TD), ou seja, neste processo que se faz
necessario para modificar (no seu sentido
adaptativo e construtivo) o saber quando este se
define como objeto de estudo na escola
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(CHEVALLARD, 1998) esta tentativa de
possivel transferibilidade. Todavia, objetivou
esclarecé-la a partir do seu contexto externo, ou
seja, no que diz respeito aos planos do curriculo
formal ou por meio dos livros didaticos e/ou
softwares educacionais (DALL’ASTA;
BRANDAO, 2004; GUIMARAES; SADE,
2009; JARDIM; ERROBIDART; GOBARA,
2009; SIQUEIRA; PIETROCOLA, 2006).

Percebeu-se, entretanto, neste cenario
exposto, certa lacuna em tentar identificar de
gue maneira os professores de EF trabalham
com a TD na sua dimensdo interna
(POLIDORO; STIGAR, 2010), na sala de aula
durante as situagOes didaticas que favorecam a
aprendizagem. Essa lacuna fica ainda mais
evidente quando tentamos correlaciona-la a
formacé&o inicial de professores.

Identificamos, desta  forma, uma
necessidade de tentar compreender de que
maneira 0s conhecimentos, habilidades e
competéncias apreendidos e abordados na
formac&o inicial sdo transpostos didaticamente
para o interior da sala de aula. Tal condigdo faz
com que se torne relevante investigar a
disposigdo destes saberes docentes (SD) no
contexto da formacdo inicial e a sua
manifestacdo na pratica educativa dos
professores em sala de aula. Especialmente no
estagio, momento no qual acontece o contato
dos Professores em Formag&o Inicial (PFI) com
a sala de aula, local em que estes saberes sdo
solicitados.

Neste sentido, nos perguntamos: em que
medida os PFl conseguem redimensionar o0s
saberes (cientificos, disciplinares, das ciéncias
da educagdo, entre outros), adquiridos na
formacdo inicial e aplicd-los no contexto
escolar? De que maneira estes saberes se
manifestam na acdo docente quando se
encontram em situacBes concretas de ensino-
aprendizagem?

Na busca de um aprofundamento destas
duas probleméticas levantadas, formulamos a
seguinte ‘questdo norteadora’: Como ocorre a
reflexdo na pratica pedagogica dos PFI acerca da
Transposicao Didatica sobre os saberes a ensinar
no estdgio supervisionado em Educagdo Fisica
da Universidade Federal da Paraiba (UFPB)?

Para conseguir realizar aproximacfes a
esta questdo norteadora, buscamos apontar e (re)
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conhecer os elementos que sustentam a pratica
pedagdgica dos PFI, quando na realizagdo da TD
dos saberes a ensinar, durante a realizacdo do
estagio supervisionado. Ao buscar compreender
estes elementos, isto nos possibilitard uma
melhor compreensdo da préatica pedagdgica dos
PFI e, por conseguinte, da maneira como eles
realizama TD.

Neste sentido, € importante destacar que
este artigo que ora estamos apresentando faz
parte de um projeto de pesquisa mais amplo que
teve por objetivo geral analisar como os PFl,
alunos do sexto periodo de Educacéo Fisica (EF)
da UPPB realizam a TD dos saberes a ensinar
durante o estdgio supervisionado (MARTINY,
2012). Neste artigo estaremos apresentando um
recorte deste estudo, cuja nossa principal
finalidade foi apreciar a reflexdo como um dos
trés elementos que sustentam a préatica
pedagdgica dos PFI.

METODOLOGIA

Caracterizacdo da pesquisa

Esta investigacdo se caracterizou como
sendo uma pesquisa social, de abordagem
qualitativa (MINAYO, 1999), do tipo acéo
(THIOLLENT, 2004), por meio de uma
metodologia colaborativa (BEZERRA TINOCO,
2007; GOMES-DA-SILVA, 2009).

Os professores em formacdo inicial (PFI) -
colaboradores da pesquisa

Os colaboradores da pesquisa se
identificaram como sendo os PFI do curso de
graduacdo em EF - Licenciatura Plena da
UFPB. Para efeito de participagdo na
investigacdo desenvolvemos a pesquisa com 0S
PFI que: a) estavam matriculados no
componente curricular Pratica de Ensino em
Educacdo Fisica no semestre 01/2011; b) que
realizaram a sua intervencdo pratica em escola
publica municipal da cidade de Jodo Pessoa —
PB e que c) desenvolveram esta intervencdo no
Ensino Fundamental .

Foram excluidos da pesquisa o0s PFI
que: a) ja& haviam atuado em escola como
professor antes da realizacdo do estagio
supervisionado; b) ja tinham adquirido mais
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de um ano de experiéncia docente como
professor de escola; c¢) dispunham de outro
curso de Magistério e/ou Licenciatura e, por
fim, d) realizaram a sua intervencgdo pratica
em escola de carater privado.

Partindo de uma listagem Unica de 37
alunos matriculados para o componente
curricular no periodo 2011.1, e aplicando os
critérios de inclusdo/exclusdo, conseguimos
ter trés PFI, dois do sexo feminino e um do
sexo masculino, gue se disponibilizaram para
colaborar com a pesquisa. Foram estes 0s trés
PFI que assinaram o Termo de consentimento
livre e esclarecido (TCLE). Durante a
vivéncia no processo investigativo, atuamos
como supervisores do estagio e
acompanhamos as aulas no ambiente escolar
coletando as informagdes destes trés PFI que

aqui passam a ser representados pelos nomes
ficticios de Luiza, Madalena e Jodo. Luiza
ministrando aulas no 1° ano, Madalena
realizando o seu estadgio com a turma do 2°
ano e Jodo fazendo as suas aulas com a turma
do 3° ano, todos do ensino fundamental I.

Técnicas para coleta de dados

As técnicas que utilizamos para a coleta
de dados foram  correlacionadas  aos
procedimentos apontados na metodologia
colaborativa (BEZERRA TINOCO, 2007
GOMES-DA-SILVA, 2009) e, portanto,
agrupadas em trés diferentes categorias de
reflexGes tematicas, cada uma delas contendo
subcategorias  conforme  apresentamos no
Quadro 1.

Categoria

Subcategoria

Reflexdes ontoldgicas (RO)

Memorial descritivo (MD)

Narrativa de formacédo (NF)

Reflexdes Epistemologicas (RE)

Aula avaliativa (AA)

Reflex6es metodoldgicas (RM)

Aulas-laboratério (AL)
Observacéo participante (OP)
Grupo Focal (GF)
Semindrios Tematicos (ST)

Sessoes reflexivas (SR)

Quadro 1 — Categorias e subcategorias tematicas de acordo com a metodologia colaborativa.

Fonte: Bezerra Tinoco (2007) e Gomes-da-Silva (2009).

Na finalidade de conseguir colher
informacdes acerca do objeto investigativo e dos
propésitos da pesquisa, realizamos uma
aproximacao das categorias e subcategorias que
estruturam a metodologia colaborativa com as
técnicas que poderiam ser utilizadas na coleta.
Neste movimento de ligacdo, utilizamo-nos de
trés diferentes técnicas mediadoras de coleta de
dados. Estas técnicas foram: a) Observagao
Participante  (OP), com descricdo de
comportamento em didrio de campo; b)
Realizacdo de Grupos Focais (GF), com
perguntas abertas, que se converteram em temas
geradores e; c¢) Documentos Escritos (DE),
pelos PFI, mais especificamente o memorial

descritivo, a narrativa de formagéo e as sessdes
reflexivas.

Procedimentos metodolégicos para coleta de dados

A pesquisa teve a duragdo de
aproximadamente trés (03) meses e foi realizada
em uma escola publica da cidade de Jodo Pessoa
— PB no primeiro semestre do ano de 2011. O
processo metodolégico de coleta de dados foi
estruturado em duas dimensdes. A primeira
delas ostentou uma dimensdo mais macro
estruturante pois foi composta de sete fases e
teve um carater mais longitudinal, conforme
apresentamos no Quadro 2.
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Fases Teméticas Descrigéo
* Elaboragdo e estruturacéo dos planos de ensino
s - *Procedimentos didaticos (ONOFRE, 1995)
1 Seminarios tematicos
*Qrientacdes para elaboragio das sessdes reflexivas (MAGALHAES
apud BEZERRA-TINOCO, 2007)
2 Reconhecimento do campo do estagio O ambiente educacional
3 Sessao reflexiva (01) Descrever 0 que viram e vivenciaram na escola;
4 Aulas laboratdrios Ministrar aulas dentro da proposta pedagdgica adotada;
5 Sessao reflexiva (02) Descrever texto sobre as aulas ministradas;
6 Aulas laboratorios Ministrar aulas dentro da proposta pedagdgica adotada;
~ . Descrever uma agéo transformadora do estagio e uma auto avaliacdo
7 Sessdo reflexiva (03)

formativa.

Quadro 2 — Descricdo longitudinal do processo metodoldgico.

Fonte: Martiny (2012).

Ja a segunda assumiu uma dimensdo mais
microestrutural e adquiriu caracteristicas mais
transversais. Isto porque, acontecia dentro de
cada dia de intervengdo no estagio, passando
pela prética e observagdo das aulas laboratérios
e a realizacdo do GF.

No decorrer deste periodo do estagio,
cada um dos PFI ministrou um total de 21 aulas
de EF no ambiente escolar. Estas aulas
corresponderam ao periodo de um bimestre
letivo e foram realizadas sistematicamente nas
segundas, quartas e sextas-feiras, no turno da
tarde. Deste conjunto de aulas, os PFlI
conseguiram  desenvolver  duas  unidades
programaticas distintas. Cada aula ministrada
seguiu 0 tempo de 40 minutos de duracéo,
conforme os periodos da escola. As aulas que
foram observadas e registradas perfizeram um
total de 24 aulas para efeitos de coleta e
posterior, analise de dados.

A cada dia de intervencdo no estégio, 0s
trés PFI ministravam cada um deles uma aula.
Estas aulas aconteciam em periodos (da
escola) distintos um do outro. Isto nos
possibilitou o acompanhamento de todas as
aulas em todos os dias do estdgio. O tempo
dos PFI no ambiente do estagio em cada dia
iniciava as 13h e terminava as 17h. No
transcorrer destas 4h, eles ministravam uma
aula cada um e observavam as aulas de no
minimo outros trés colegas.

Os GF aconteciam logo apds o término do
conjunto de aulas. Eles acompanharam o
andamento dos dias das aulas no estagio,
portanto perfazendo oito encontros, e tiveram
uma duragéo de tempo em média de 36 minutos.
Procuramos, sempre iniciar os GF com um
guestionamento que os levava a fazer um
pequeno relato sobre as suas aulas e suas agoes.
Este era um primeiro momento de coloca-los
para pensar sobre o que fizeram, de leva-los a
refletir sobre a aula. Apds este tempo de relato
reflexivo (avaliativo, transformador e nédo
diretivo), os outros PFI manifestavam suas
opinides em relacdo a aula observada e sobre 0s
apontamentos feitos pelo proprio PFI.

Todos os envolvidos no GF, a partir de
entdo se postavam em constante dialogo.
Estes dialogos se seguiam na busca de ajustes,
na apresentacdo de opinides contrdrias ou
convergentes, nas manifestagdes de
inquietacBes em relacdo as dificuldades da
turma, entre outras revelacdes. Para finalizar
0 GF, buscamos sempre estabelecer as
discussbes firmadas a uma possivel
continuidade com a proxima aula. De
conseguir melhorar o desempenho dos
docentes no proximo encontro com a turma.

Como o processo metodologico se
apresentou bastante desafiador, realizamos a
coleta de dados por meio de uma acéo
continua que se estabeleceu em trés etapas.

Rev. Educ. Fis/UEM, v. 25, n. 1, p. 81-94, 1. trim. 2014



A transposicéo didatica na educaco fisica escolar: a reflexdo na pratica pedagdgica dos professores em formagc&o inicial no estagio supervisionado 85

Estas etapas foram a) antes do inicio das aulas
do estdgio, com a coleta do memorial
descritivo e da narrativa de formacdo, b)
durante a realizacdo das aulas do estagio, com
a coleta das sessdes reflexivas 1 e 2, das
observagbes participantes com registros dos
comportamentos em diario de campo das aulas
laborat6rio e da realizagdo dos grupos focais
com a gravacdo de audio e c) apds o término
das aulas do estagio com a coleta da sessao
reflexiva 3.

Todo este material construido foi
coletado junto a Luiza, Madalena e Jodo
durante todo o processo metodoldgico. Para
fins de tratamento e andlise das informaces
coletadas, todas as falas realizadas, tanto nas
aulas como no GF, foram transcritas. Apds a
transcricdo, estas falas foram devolvidas a
Luiza, Madalena e Jodo para autorizarem a
sua publicacdo. Cabe ressaltar também que o
projeto foi aprovado junto ao comité de ética
da UFPB pelo protocolo n°® 032/2011.

Tratamento e analise dos dados

Para andlise e tratamento dos dados
coletados utilizamos a analise de conteudo de
Bardin (2008) com a sua técnica de andlise do
tipo categorial por tematica. As analises
seguiram um roteiro didatico (SOUZA JUNIOR;
MELO; SANTIAGO, 2010) nos possibilitando
colocar certa organizagdo nas mensagens. A
partir de entdo, foram catalogadas as
informacgdes coletadas por meio dos textos
escritos, falas, e as observacdes registradas em
diario de campo em categorias tematicas. Estas
categorias foram estruturadas em unidades de
contexto e de registro.

Num primeiro passo construimos um
mapa estruturante de analise dos dados,
configurado por grupos de aproximagdo. Um
segundo passo efetuado foi a identificacdo das
falas, escritas e as observagdes (FEO). Estas
FEO foram caracterizadas como as mensagens
que apresentaram em seu significado relagdes
com a TD, os SD dos PFI e a sua atuacao.

Por fim, foram interpretadas, mapeadas e
correlacionadas estas FEO entre as categorias
teméaticas e suas unidades catalogadas. Esta
andlise possibilitou a identificagdo da pratica
pedagogica dos PFI, sinalizagbes com a TD e 0s
SD, assim como também, o reconhecimento das

estratégias de acdo e das formas de TD presentes
na acdo dos PFI. Para conseguir avaliar estas
FEO, a anélise foi realizada a partir da teoria dos
SD e formacao profissional de Tardif (2008), em
interlocucdo com a teoria da TD de Chevallard
(1998).

RESULTADOS

A primeira unidade de contexto (UC)
identificada, sobre as FEO dos PFI, dentro da
CT componente curricular, foi a pratica
pedagégica. Uma unidade detectada que se
caracterizou arrolada ao processo metodolégico
colaborativo do estagio supervisionado e incidiu
sobre a atuacao destes professores.

A proximidade desta atuacdo com a
metodologia colaborativa nos possibilitou ainda
a identificagdo de trés unidades de registro
(UR). Estas UR recairam em torno dos seguintes
elementos: a) elemento da reflexdo, que se
manifesta nas aces dos PFI; b) elemento da
observacdo, que evidencia as percepgdes
percebidas e, por fim, c) elemento de discusséo
no Grupo Focal, que assume o centro de
discussdo e suporte dos dois primeiros.

Esta base com suas caracteristicas nos
permitiu um aprofundamento na anélise da
pratica dos PFl. Foi entdo que se conseguiu
identificar e (re)conhecer uma significativa
relevancia, a partir das FEO, destes trés
elementos que influenciaram a atuagéo dos PFI.

O primeiro deles, o elemento reflexéo,
esteve presente em todos 0s momentos de
atuacdo dos PFI. Esta condigdo nos possibilitou
identificar sobre o que, entdo, os PFI refletiam.
Desta forma, encontramos trés ambitos de
reflexdo. O primeiro &mbito, conforme podemos
observar na escrita de Luiza que apresentamos a
sequir, percorre uma reflexdo sobre a rotina da
escola, suas usualidades, dindmica interna e
externa, seus alunos, professores, enfim, sobre a
cultura escolar e 0 seu papel perante a
sociedade. Luiza coloca assim as suas
impressdes sobre os alunos, seus professores e a
escola.

As criancas gostam de estudar nesta
escola, pois ela apresenta condicdes
para estes alunos aprimorarem 0s seus
conhecimentos através de atividades
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recreativas que os facam agirem em
grupos e lhes ddo todo o aparato que
elas necessitam. Vejo as criangas se
divertirem e se desenvolverem com
estas atividades. Ha toda uma estrutura
e uma grande preocupacdo dos
professores para com os alunos. A
escola tem sua posicdo perante a
sociedade e se a escola fosse minha
provavelmente atuaria da mesma forma.
Vemos hoje um grande descaso de
muitos profissionais para com 0s seus
alunos. Educacgdo é base e se a escola
ndo der a devida atencdo a isso quem
mais dard? A escola atua em cima
disso, preocupada sempre com a
atuacdo do alunado em seu cotidiano,
com os demais colegas e com a familia.
Ainda ha uma grande dificuldade dos
pais estarem mais presentes na vida
escolar dos seus filhos, talvez esse seja
uma grande problematica a se trabalhar
bastante. Admiro a forma encontrada
pela escola de se trabalhar com os
alunos. A comunidade/familia poderia
estar mais presente na escola
procurando saber mais 0
comportamento do seu filho, com quem
ele anda, gquais as suas notas na escola,
as suas dificuldades, talvez essa fosse
mais uma estratégia a ser inserida no
ambito escolar como forma de
comprometimento e reforco  das
familias com os seus filhos. (LUIZA —
12 sessdo reflexiva — da escola)

A reflexdo neste dmbito leva Luiza, por
exemplo, a tomar consciéncia de como é a
cultura escolar. Neste processo de percebé-la, a
PFI inclusive se aproxima e valoriza esta cultura
construida na/pela instituicdo educativa. Esta
apreciacdo faz ainda com que Luiza sugira
estratégias para preserva-la e amplia-la.

E factivel também notar, a partir das
reflexbes neste ambito, uma espécie de adesdo
ou aversdo do PFI em relagdo a escola. Por meio
delas, o docente comeca a construir uma relagéo
com o mundo escolar. Esta relacdo ird ocorrer
independentemente de qual das qualidades
manifestadas ele ira escolher, visto que ambas
irdo permiti-lo compreender melhor o universo
educativo, seu funcionamento, seus alunos e
suas implicagdes. Esta compreensdo inclusive
pode proporcionar respostas aos PFI, que eles
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ndo encontram somente no dia-a-dia dentro da
sala de aula.

Um exemplo disso pode-se perceber na
sequéncia das trés falas de Madalena que
apresentamos a seguir. Na primeira fala ela
sinaliza, apds uma situacdo vivida em sala de
aula, um ndo saber agir e uma ndo compreensdo
do por que os alunos agirem daquela forma. A
segunda vem estabelecer o levantamento de uma
hipbtese, dada pela docente, do motivo que leva
os alunos a agirem de tal modo. Por fim, a
terceira fala, ap6s ter buscado compreender o
universo vivido dos seus alunos, esta
relacionada a uma tomada de consciéncia do
motivo que pode levar os alunos a agirem
daquela forma, ainda acompanhada de uma
alteracdo no comportamento da professora.

Foi triste! Eu ndo consigo amar aqueles
meninos. O negdcio deles é bater, é dar
patada, é matar um ao outro. N&o! E
impossivel... Pra fazer uma fila é uma
guerra. Eu ndo sei como € que eu faco
pra fazer uma brincadeira sem fazer
fila. No circulo ndo da certo, na fila ndo
da certo. Eu pedi pra botar a médo no
ombro, pra depois soltar foi pior. Sei
ndo que eu fago ndo. Oxe.. num
aguento ndo (MADALENA - grupo
focal 2).

O problema maior... eu acredito que
seja algum problema de casa, porque
eles s6 querem bater, toda hora é bater,
¢ agarrar, é derrubar, até as meninas
(MADALENA — grupo focal 1).

[...] a minha turma inicialmente se
mostrou  terrivelmente  agressiva,
briguenta e de faixa etéria diferente e
ainda com criangas com historico
familiar desastroso, incluindo criancgas
com problemas de atraso de intelecto,
pelo que entendi. Criancas rejeitadas
pela mde e pelo pai, crianca que
ameaca a mae, se bater nele, entre
outros. Entendendo que a maior parte
das criangas era muito carente de
atencdo e afeto passei a conversar com
eles sobre a importancia de ndo brigar,
e retribuia os abragos e beijos que me
eram dados fora da aula. O respeito vai
sendo conquistado com o tempo. A
atengdo dispensada a eles &€ muito
importante para a formacdo dos

Rev. Educ. Fis/UEM, v. 25, n. 1, p. 81-94, 1. trim. 2014



A transposicéo didatica na educaco fisica escolar: a reflexdo na pratica pedagdgica dos professores em formagc&o inicial no estagio supervisionado 87

mesmos enquanto pessoas. Da parte dos
alunos percebi uma maior atencdo nas
aulas, como também uma maior
interacdo, participacdo e uma queda na
agressividade entre eles (MADALENA
— 2% sessao reflexiva).

As FEOs nos sinalizaram, por meio deste
ambito de reflexdo, uma associa¢do da cultura
escolar com o comportamento dos alunos e, por
conseguinte, de alteracdo no saber-fazer dos PFI.
Tal condicdo objetivou, neste primeiro contato,
uma abertura a identificagdo de um segundo
ambito de reflexdo. Este mbito se estabeleceu
sobre a aula, ou seja, acerca do saber que estava
sendo ensinado e as relagbes com as
aprendizagens dos alunos. Podemos presenciar
um indicativo neste &mbito na escrita de Jodo e
Madalena que apresentamos a seguir.

Nas primeiras aulas, trouxe
brincadeiras individuais (Arrastdo e
Cadeia), do qual cada um fazia sua
funcéo para atingir um objetivo, porém
em sua maioria, eles ndo gostavam das
atividades apresentadas e sempre me
questionavam sobre quando teria
futebol. Entdo passei a trazer atividades
do estilo de competicdo, para que eles
pudessem organizar-se em grupos e
entender que cada um teria uma funcédo
para que seu grupo saisse vencedor, 0
que forcava a trabalharem em equipe. E
dessa forma deu certo, pois eles
passaram a se interessar mais pela aula
e interagir mais, tanto que alguns
problemas corriqueiros como
briguinhas, passaram a sofrer uma
reducdo durante as aulas (JOAO —
2% sessdo reflexiva).

Vou apostar um pouco mais em
brincadeiras que antes enxergava como
potencialmente perigosa, tais como,
brincadeiras com bola e também
tentarei  acrescentar algo  mais
interdisciplinar afinal de contas eles
estio em fase de alfabetizacdo e
formacdo de carater entdo tentarei
deixa-los ser um pouco mais crianca e
menos alunos, acredito que 0s jogos
com regras deixardo as aulas mais
interessantes (MADALENA — 22 sessdo
reflexiva).

As duas descri¢des acima nos evidenciam
uma reflexdo feita pelos PFI, seguida de
escolhas sobre o contelido e a aprendizagem dos
alunos. Os dizeres sinalizam para estas tomadas
de decisdo que se refletem, por exemplo, nas
opcdes de tarefas (apostas) feitas por eles para
auxiliad-los no saber que estava sendo ensinado.
Os PFI, entdo, refletem sobre o tipo de atividade
qgue pode limitar ou ndo a aprendizagem dos
alunos em relacdo ao conteddo. Fazem esta
reflexdo ainda tentando relaciond-la com o
comportamento dos alunos durante a realizagdo
da atividade, seus niveis de interesse pela aula e
seus niveis de compreensao.

Quando os PFI fazem esta reflexdo sobre
0 saber a ser ensinado, ponderando-0 em torno
da aprendizagem dos alunos, para nos, isto
provoca duas constatagdes. A primeira delas se
localiza sobre a existéncia de problemas de
ajustes sobre este saber. Ajustes que sdo
contextualizados,  portanto, passiveis de
manipulacdes, recortes e adaptacoes.

Esta constatagdo, neste ambito de
reflexdo, termina por trazer, portanto, a
compreensdo de que o saber, assim como ele
estd sendo ensinado, pode gerar dificuldades nas
aprendizagens dos alunos. Quando este saber
passa a ser um problema na aprendizagem,
podemos compreender sua proximidade com a
TD. Isto visto que ele precisaria passar por
certas adaptagdes para se tornar ensinavel.

Esta situagdo de certa necessidade de
ajustes no saber parece acontecer no plano da
consciéncia dos PFI, visto manifestarem as suas
preocupacdes sobre o ensino destes em relagdo a
turma. Quando os docentes refletem sobre o
saber ensinado, ou seja, 0 que ensinar, que tipo
de tarefa adotar e quando ensinar, eles estdo
tomando consciéncia dos possiveis problemas
gue enfrentaram em sala de aula. Estes
problemas implicam em medidas que serdo
tomadas para o0 melhor andamento da aula.

Neste sentido, fizemos a interpretacdo de
gue os PFl, ao fazerem isto, se afastam da
casualidade, e de um ndo compromisso com a
aula. Estas adaptacbes que acabam sendo
tomadas passam a néo ser algo que acontece no
plano incidental, assim sendo, desprovidas de
reflexdo e intencionalidade. Isto inclusive abre
interpretacdes de que a TD esta presente na
pratica pedag6gica dos PFl. Portanto, nos
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permite vé-la com um saber do docente para
ensinar. Localizar a TD como algo dentro do
universo de acdo dos PFI nos abre a
possibilidade de discutir as questdes das
relacBes que estes PFI tém com os saberes e,
com os agentes da noosfera, que segundo
Chevallard (1998) sdo os responsaveis pelas
transformagdes por que passam os saberes para
se tornarem ensinaveis.

Tal fato, por hora, aponta uma segunda
constatacao que desencadeia no
desenvolvimento de um terceiro ambito de
reflexdo. Este ambito faz referéncia as acdes dos
PFI sobre a sua atuacdo frente a todo este
contexto. Vejamos como exemplo a fala de
Luiza, quando relata as dificuldades que
enfrentou durante a aula, as agGes que tomou e
0s resultados que obteve.

Eu? Eu... todo mundo, acho... acho que
notaram que quando eu sai da minha
aula fiquei bastante chateada. Eu
preparei, acho que umas trés atividades
no meu plano de aula. Eu mal consegui
dar uma. Eu vi que a atividade deles...
pedi para se formarem em circulo...
acho que o xis da questdo foi a relacéo.
Eu ndo consegui explicar ou eles ndo
entenderam. Eu expliquei, eu tentei
demonstrar. Madalena disse: Ta ta
faltando explicar mais. Tava até em
maos a foto do sol, recortei foto do sol,
da lua, do sol... “Qual o lado do sol? —
Esse!!”.  Expliquei tudinho varias
vezes, tanto que chegou ao ponto deles
mesmos dizerem: “Ta bom tia, vamos
brincar de outra coisa?”’, de tanto...
sabe... quantas vezes na hora da
atividade eu repeti que era sol e lua.
Pedi pra eles identificarem o sol e a lua
e automaticamente com a ordem da
brincadeira eles identificarem tudo
torto, onde o sol estaria a direita e a lua
a esquerda. S6 que é... quando eu ia
comecar, eu falei e expliquei bastante...
“Todo mundo pro lado do sol..”, ai
eles iam. Quando eu dizia: “Todo
mundo pro lado do sol de novo”, ai era
meio mundo... Eles iam pro lado da lua.
Ai eles comecaram a se empurrar,
enfim... Ai eu fui tentar pular pra outra
atividade, que era marcar... desenhar
um sol, um rabiscozinho, simbolizando
o0 sol e a lua na méo, esquerdo e direito,
que era representado no chdo, por uma
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linha. S6 que ai s fez comecar que saiu
do controle, ai eu tive que sentar com
eles e discutir os combinados. Assim,
eu me desgastei... sai desgastada da
aula, porque eu ndo gosto de chegar a
esse ponto de estar gritando... é
necessario uma vez ou outra, mas
sempre... Ndo gostei. [...] (LUIZA -
GF 2).

A descricdo feita por Luiza deixa evidente
a presenca do elemento reflexivo durante a aula.
A PFI vai encontrando formas de conseguir
melhorar a aprendizagem dos alunos. Faz
mudancas, troca de atividade, utiliza estratégias
a fim de conseguir facilitar a compreensao deles
sobre a tarefa e, por conseguinte, o contetido que
pretendia ensinar.

A reflexdo sobre a sua agdo surge durante
a realizacdo da propria aula e continua apos o
seu término. Nesta continuidade, Luiza busca
uma possivel tomada de consciéncia do que
poderia melhorar para a préxima aula. Algo que
entende que ndo saiu conforme o planejado e
gue mereceria uma reflexdo para corrigir na aula
seguinte, ela fala “Fu mal consegui dar uma
[atividade]. Eu vi que a atividade deles... pedi
para se formarem em circulo... acho que o xis da
questdo foi a relacdo. Eu ndo consegui explicar
ou eles ndo entenderam”.

Esta reflexdo sobre a acdo que Luiza
realizou novamente nos aproxima a TD. A PFI
percebe que existe um problema de
relacionamento. Este problema incide sobre os
alunos, mas também sobre o contetido e a forma
gue procurou aborda-lo na aula. Abre-se ai uma
tripla relagdo que, de certa forma, manifesta o
sistema didatico em funcionamento descrito por
Chevallard (1998), ou seja, a relacdo entre
professor, aluno e o saber.

Outra vez, esta situacdo nos justapde
como algo que ndo somente estid presente na
pratica dos PFI, mas também que traz uma
condicdo nova, de preocupacdo com a sua
adequacéo. Esta preocupacdo, do mesmo modo,
pode gerar indagacOes acerca de quais sdo as
acOes que os PFI fazem e refletem em relagdo a
manipulacdo do saber, relacionando-o0 ao
universo do aluno e da cultura escolar, que os
permita ensinar dentro do sistema didatico.

Estes trés ambitos de reflexdo (cultura
escolar, conteudo/aprendizagem e agir docente),
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permeiam a préatica pedagdgica dos PFI dentro
do caminho formativo que acontece durante o
estagio. Como parece haver uma enorme ligacdo
entre cada um destes ambitos que influencia a
atuacdo dos docentes, surge uma espécie de
cadeia reflexiva com sentido duplo. Em um
sentido, a reflexdo sai da aula para assumir
relacdes, por exemplo, com o entorno social da
escola. Do contrario, também acontece a tomada
de consciéncia do docente em relacdo ao
ambiente escolar, que acaba interferindo na sua
acdo em sala de aula.

O ELEMENTO REFLEXAO EM DISCUSSAO

O elemento reflexivo que  foi
(re)conhecido atravessou todo o caminho
formativo durante o estagio. A reflexdo presente
em todos os momentos fez com que os PFI
refletissem antes, durante e apds o processo de
intervencdo, trazendo uma espécie de
continuidade reflexiva. Reconhecemos nesta
continuidade reflexiva semelhancas com as trés
dimensfes de reflexdo que sdo apontadas por
Schon (2000), quais sejam: a reflexdo na acéo; a
reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo na acéo.

A integracdo deste percurso formativo
durante o estadgio com as dimensfes apontadas
por Schon (2000) acontece num primeiro
momento quando Jodo manifesta que
improvisou na aula, que transformou o seu
roteiro e que, portanto, acabou fazendo uma
reflexdo na acdo (3° Grupo Focal). Um segundo
momento aparece quando Madalena relata que
demorou para entender que teria que se impor
perante os alunos e que, para conseguir isto,
teria que tomar atitudes tais como a de conseguir
controlar e chamar a atencdo dos seus alunos
(sesséo reflexiva — autoavaliacdo). Uma reflexd@o
feita sobre as acOes realizadas em sala de aula
até aquele momento. Por fim, o terceiro
ajustamento acontece quando Luiza reflete sobre
a reflexdo na acdo feita, relatando que na
continuidade das ultimas dez aulas ela iria se
manter com a mesma metodologia de trabalho
gue adotou nas dez aulas iniciais. Portanto, faz
um planejamento a partir do j& vivido e refletido
anteriormente (32 sessdo reflexiva).

Contudo, pensamos que €& O
desmembramento desta articulacdo entre o

caminho formativo e as dimensdes reflexivas de
Schén (2000), que estdo sinalizadas na prética
pedagdgica dos PFI, que nos direciona para
cinco pontos de andlise. Pontos de referéncia
estes que estdo atrelados aos resultados
encontrados sobre o que os PFI refletem, ou
seja, sobre a cultura escolar, a aprendizagem dos
conteudos e as a¢Bes como docentes.

O primeiro ponto de aprofundamento
marca o0 elemento reflexdo como um
identificador de problemas. O ato reflexivo pode
levar os PFI a reconhecerem os problemas que
permeiam o universo em torno da sua acgdo
docente. O que os leva a compreender gque estes
problemas podem ser de varias ordens ou
instancias.

Quando usam a reflexdo para referenciar
situacBes conflitantes, os PFI passam a aceitar
um estado de incerteza sobre a sua pratica, ou
seja, comegam a compreendé-la como provisoria
e dindmica. Isto desperta neles a possibilidade
de construcdo de novas hipoteses, tomar novos
caminhos e elaborar novas certezas ainda que
novamente provisorias. Toda esta situagdo
exposta confirma a afirmagdo de Perrenoud
(2002) quando expbe que a reflexdo permite
transformar o mal-estar gerado e vivenciado na
sala de aula, como também as revoltas e os
desanimos em problemas, os quais podem ser
apresentados e talvez resolvidos com métodos.

Neste sentido, um segundo
aprofundamento estabelece a reflexdo como
provocadora de davidas nos PFl. O elemento
reflexdo passa a ser uma maneira possivel dos
professores interrogarem a sua pratica. Esta
interrogacdo faz com que os PFI consigam uma
melhor tomada de consciéncia da préatica e de si
mesmos. Becker, Farias e Fonseca (2010), em
seus estudos, relatam que na préatica docente
torna-se fundamental reconhecer a diferenca
entre simplesmente levar o aluno a fazer
experiéncias e a compreensdo do conhecimento
propriamente dito. Neste sentido, a reflex&o
como provocadora de davidas pode levar o PFl a
entender por si mesmo o que fez e como fez.

Em complementaridade a esta situacéo,
Campos e Diniz (2001) expdem o estudo que
fizeram com 43 professores da rede publica
estadual de Sdo Paulo. Dentre os varios achados,
as pesquisadoras concluiram que este processo
de tomada de consciéncia de si e da prética
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desencadeia o processo reflexivo no professor
assim como a compreensdao de que eles sdo
também produtores de saberes.

Esta tomada de consciéncia sobre si e
sobre a propria prética, por exemplo, pode leva-
lo, no caso especifico da Educacdo Fisica, a
compreender que a sua acdo docente vai para
além da aplicacdo de atividades. Ele comeca a
compreender que a aula ndo se reduz somente a
administracdo do tempo escolar e a execugdo de
tarefas.

As davidas geradas acabam fazendo com
gue o PFI va tomando consciéncia da aula, da
sua funcdo como professor e, por conseguinte,
da sua préatica pedagdgica no contexto escolar.
Ainda que muitas vezes eles entrem em conflito
sobre o que eles desejam ser como professores,
0 que a escola quer que eles sejam e o que eles
realmente tém que ser.

No desmembramento desta reflexdo que
provoca davidas, ainda encontramos os estudos
de Longuini e Nardi (2002). Os autores
detectaram nas suas analises que muitas das
ideias que os PFI trazem para a sala de aula sdo
provenientes de saberes adquiridos nos
semestres da formagéo anteriores ao estagio.

Neste sentido, estas duvidas provocadas
podem, a partir da reflexdo, trazer certas
rupturas, adaptacoes, aproximacdes e
distanciamentos dos PFI acerca destes saberes
provenientes da formacdo inicial. Percebemos
isto na escrita de Luiza, por exemplo, quando
relata no sentido aproximativo a tematizacdo das
abordagens pedagogicas da Educagdo Fisica em
um momento de formagdo e a incorporagdo de
uma delas para pautar a sua intervencdo docente
(1® Sessdo reflexiva).

Por fim, a davida gerada pela reflexdo
pode provocar mudangas nas a¢des dos PFI. Os
PFI podem alterar o curso da sua agdo, do seu
plano de aula e também do seu planejamento a
partir da reflexdo realizada no contexto da
pratica em todas as suas trés dimensfes. As
duvidas, portanto, geram mudangas de habitos,
incorporacgéo de novos procedimentos, abandono
de alguns e ressignificacdo de outros.

Resultados semelhantes foram
encontrados nos estudos de Caetano (2003),
guando este trabalhou com estudos de caso
dentro de uma investigacdo-acdo e percebeu a
transformacgdo realizada na intervencdo dos
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professores. Assim como acontece com Jodo,
guando este afirma que comecou a fazer
procedimentos para melhor explicar aos alunos,
0 que antes ndo fazia (32 sessao reflexiva).

No terceiro desmembramento vamos ter o
elemento  reflexivo como um  agente
reconfigurador da relacdo dos PFI com os
saberes. O elemento reflexivo pode levar o0s
docentes a transcenderem a sua face mais
reprodutora. Ao refletirem sobre a sua pratica,
isto pode sinalizar um aprofundamento da
relacdo com os seus saberes de oficio. Inclusive
eles podem se descobrir como criadores de
saberes; conforme apontado nos estudos de
Campos e Diniz (2001).

Se levarmos em consideragédo a Idgica da
TD, este refletir sobre os saberes pode
(re)aproximar o0s docentes dos agentes da
noosfera. Isto porque Cardelli (2004) entende
gue a instdncia da noosfera busca confinar a
acdo dos educadores para a execu¢do em termos
mais gerais. O que, na compreensdo do autor,
manteria uma espécie de segregacdo e
distanciamento entre os proprios professores e
0S seus saberes.

Chevallard (1998) cria o conceito de
noosfera, como sendo, em um sentido
interpretativo, um campo hipotético, que
circundaria todo o sistema didatico (que envolve
0 saber, os professores e os alunos), atuando
como uma interface deste com o sistema de
ensino, ou seja, que envolve o entorno social
(que envolve por exemplo, as instituigdes
escolar e diretorias de ensino). Para Leite (2007,
p- 57) “[...] a noosfera seria, por definicdo, um
espaco social de conflitos, de disputa”.
Entretanto, nele estariam presentes somente 0s
especialistas os  quais  iriam  regular
epistemologicamente 0s saberes a serem
ensinados na escola. Na teoria, € na noosfera
gue se da a passagem de um saber sabio para um
saber a ser ensinado. E nesta esfera que acontece
aTD.

Quando o PFI passa a refletir sobre
questdes que estejam relacionadas ao saber (seja
ele a ensinar ou para ensinar), ele pode romper
com seu papel executor e se reconhecer como
transformador do saber em termos de concepcéo.
O professor passa a ser visto como produtor de
conhecimento. O que pode leva-lo a se
reconhecer como um agente da noosfera.
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Isto inclusive acabaria ressignificando a
prépria noosfera, ndo mais como um campo fora
do nlcleo escolar, entre o sistema didatico e o
entorno social, mas sim dentro da sala de aula. A
noosfera estaria presente no contexto escolar,
num ambiente de ensino concreto, feito a partir
da acdo dos docentes.

Neste sentido, a ressignificacdo poderia
vir pela criagdo de um canal aberto de
comunicacdo permanente entre o docente da sala
de aula e os agentes da noosfera. Por hora, é
importante destacar que a reflexdo acerca dos
saberes faz com que a TD esteja presente no
universo de atuagdo do professor. Toda esta
relacdo com os saberes permeada pela reflexao
pode trazer inclusive uma nova concepgdo da
pratica docente. Uma concepgdo que tenha
presente o desenvolvimento do ato reflexivo
permanente do professor. Assim como apontado
por  Rodrigues  (1998), quando  este
problematizou uma concepgdo de formagéo
docente de um professor intelectual, reflexivo e
transformador.

Esta situacdo desperta um quarto nivel de
aprofundamento. A aproximacgdo do elemento
reflexivo com a investigagdo. Isto abre as
analises em torno do professor reflexivo como
professor pesquisador. Oliveira e Serrazina
(2002), neste sentido, trazem uma importante
consideracdo sobre esta relagdo professor
reflexivo-pesquisador. As autoras partem do
pressuposto de que todo o pensamento realizado
sobre a pratica é reflexivo.

Entretanto, o que elas levantam para ser
analisado, a partir dos seus achados, é que o
termo ndo pode passar a ser absorvido e
desvalorizado. Nem tampouco, pode ser tirado o
papel de emancipador do professor. Desta
forma, a reflexdo, o ato reflexivo, ndo pode ser
desprovido da teoria e da intervencdo. Corre-se
0 risco de sua banalizacdo e continuismo da
pratica. Uma depreciacdo do termo reflexdo que
ndo ir4 despertar no docente a sua dimensdo
investigadora.

Oliveira (2010, p. 23, grifos do autor)
reforca tal situacédo afirmando que

[..] no wuso corrente tende-se a
vulgarizar a nog¢do de “professor
reflexivo”, transformando-a em rétulo a
ser aplicado a “conduta correta” de um
professor que pensa, que se preocupa

com a sua pratica, que com ela se
envolve emocionalmente, etc. Se essas
e outras qualidades sdo desejaveis e
elogiaveis em um profissional do
ensino, ndo é nelas que se sustenta,
contudo, a disposicao do professor para
a investigacdo. Sem uma concepcdo
clara do significado  cognitivo,
epistémico, de nocdes aparentemente
intuitivas, como as de ‘“reflexdo” e
“constru¢do do conhecimento” a
pesquisa do professor ndo ultrapassara,
possivelmente, a barreira do senso
comum e dos seus préprios
preconceitos.

Entdo vemos que, sobre os apontamentos
de Oliveira (2010), a reflexdo faz emergir um
saber t4cito. Essa tomada de consciéncia acerca
deste saber é limitada e a investigacdo ira
ampliar esta limitacdo. O docente, para
conseguir se tornar investigador, devera romper
com estas limitagbes dadas pela sua propria
reflexdo. O que implica, entre outras
prerrogativas, em fundamentar a sua pratica
aproximando a teoria da acdo, inclusive para
realizar as suas reflexdes.

Esta relacdo entre reflexdo e investigacdo
entendemos estar minimamente presente nas
acOes dos PFI. Fizemos esta constatacdo a partir
de dois indicadores. O primeiro que os PFI ndo
vao a préatica desprovidos de teoria. Os trés PFI
investigados fundamentaram as suas
intervengdes ancorados em uma abordagem
pedagdgica da EF e, por conseguinte, numa
associagdo simples com uma teoria que as
fundamente. Deste modo, quando ministravam
aulas e/ou refletiam sobre elas, faziam por meio
de um agir teorizado. Segundo, dentro da
dindmica do estagio, conforme apontado
anteriormente, ha um ambiente
clinico/laboratorial. Portanto, os PFI tinham que,
além de se colocar como observadores dos
outros colegas, fazer apontamentos e discutir
sobre as experiéncias vividas.

A integralidade de todos estes processos
laboratoriais vividos permite provocar novas
interpretagdes nos PFI, novos olhares sobre o
mesmo fendmeno experimentado. Faz surgir
neste contexto um ambiente rico de troca de
experiéncias que pode levar os PFl a certos
amadurecimentos, inclusive tedricos, em relacdo
a sua pratica. Esta interagdo por si s6 pode gerar
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um sentimento de investigacdo a partir da
reflexéo.

Por fim, por todos estes niveis de
aprofundamento expostos acima, neste quinto
item, o elemento reflexdo vai se colocar
ativamente como um saber docente. O ato de
refletir cria um elo permanente de abastecimento
de uma espécie de reservatério de saber do
docente. Cria-se um canal duravel, de fluxo
continuo, entre a base de conhecimento que o
professor dispde e as reflexbes provenientes das
experiéncias praticas. A reflexdo, nos trés
ambitos identificados (cultura, acdo docente e
contetdo/aprendizagem) passa a poder alimentar
esta base, complementando-a e configurando-a
seguidamente.

Para reforcar tal constatagdo nos
apoiamos nos estudos de Krug e Krug (2010).
Os autores, ao investigarem 32 académicos do
curso de Educacdo (7° semestre), acabaram
percebendo que estes PFI reconheceram que o
saber refletir € um dos saberes necessarios as
praticas docentes, sejam elas no
desenvolvimento dos seus proprios estagios ou
para momentos posteriores a sua formacédo
inicial. O Quadro 3 apresenta, em carater de
sintese, todos estes desdobramentos e
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aprofundamentos em relacdo ao elemento
reflexivo na pratica pedagdgica dos PFI.

CONCLUSAO

Ao apontar e reconhecer a reflexdo
como um dos elementos que sustentam a
pratica pedagogica dos PFI, isto nos trouxe
duas constatagfes. A primeira é que podemos
sinalizar que a reflexdo dos PFI teve uma
interversdo direta na atuacdo dos PFl. Ela
ocasionou diferentes niveis de
aprofundamento. A reflexdo na prética
pedagégica dos PFI  foi, portanto,
identificadora de problemas, geradora de
duvidas, produtora de saberes, auxiliadora na
execucdo de um papel investigativo, fixando-
se como saber docente presente na base de
conhecimentos.

A segunda ponderacdo diz respeito a
propria TD estar presente no universo de acdo
dos PFI. O elemento reflexivo marca que a TD
faz parte das preocupagdes dos PFI quando estes
se encontram dentro de um ambiente educativo
que requeira um processo de
ensino/aprendizagem.

Quadro 3 - O elemento reflexdo e a pratica pedagogica dos PFI.

Elemento reflexao

Ambito Cultura Escolar Aprendizagem do contetdo Agir docente
Processo Eie Antes Durante Depois
intervencéo
Dimensdes Na acdo Sobre a acdo Sobre a reflexdo na agdo

Niveis de Identificador Provocador de Reconfigurador Investioador Saber do

aprofundamento de problemas duvidas de relagdes g professor
* Interrogacao da pratica
* Criagao de saberes *0 ato
3 * Gera rupturas, adaptacoes, . n
= S reflexivo L
S < | aproximacdes e o
E N B H . - @
s % distanciamentos * Aproximacdes com 8
= e x outros docentes ©
g £ | * Desperta mudancas na a¢do 2
£ 3 * Emerge 2
b} o
&) E * Consciéncia de si, da aula, da | * Transformador do papel 0, sgber g
@ | sua fungéo como docente do docente tacito &
* X

Fonte: Martiny (2012).

Fixar a TD como presente no pensamento
dos PFI ja a coloca no plano consciente de acéo
dos docentes. Isto nos leva a compreender certa

intencionalidade ndo somente no agir do PFI,
mas também na estruturacdo da sua aula. Tal
situacdo faz evidenciar certa direcionalidade
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sobre a pratica pedagogica e sobre o saber que
estara sendo ensinado nela e a partir dela. A
constatacdo desta direcionalidade pode, por
exemplo, ocasionar nos PFI reinterpretagdes e
rupturas sobre a sua prépria aula e sobre as suas
proprias acdes. Poderd leva-lo, portanto, a
refletir sobre o seu saber ser e fazer como
professor. Tudo isto na expectativa de minimizar
0s  problemas  percebidos acerca da
aprendizagem dos alunos.

Esta situacdo aponta para um ajustamento
em torno do saber ensinado, isto visto que, as
mudancas, adaptacGes e manipulacbes acerca
destes saberes a ensinar ndo viriam desprovidas
de reflexdo. Estes ajustes no saber seriam, ou
deveriam ser, portanto, acompanhados de um
pensar do PFl sobre o objeto a ser ensinado
fazendo uma correspondéncia de um limitador
gue gera dificuldades de aprendizagem dos
alunos.

E importante destacar que a TD tem uma
relacdo direta com o elemento reflexdo. Parece
existir certa indissosibilidade entre o PFI, o
elemento reflexivo e o0 movimento de
transformacdo dos saberes. Esta tripla relacéo
coloca na acgdo reflexiva do PFIl a centralidade
do processo.

A investigacdo sinaliza ainda que a TD
como um saber docente s6 poderia ocorrer
qguando o PFI for considerado um produtor de
saber. Nesta situacdo, a TD como saber docente
SO poderia acontecer quando esta relacdo passar
a ser mediada pela reflexdo. Isto é claro,
partindo do pressuposto de que o saber refletir é
um saber do docente. Por fim, 0 que abastecia as
reflexdes e o lugar onde eram verbalizadas sdo
questdes que envolvem os outros dois elementos
(observagdo e discussdo no grupo focal) e que,
portanto, serdo analisados em investigagdes
futuras.

DIDACTIC TRANSPOSITION IN SCHOOL PHYSICAL EDUCATION: REFLECTION IN PEDAGOGIC
PRACTICE OF TEACHERS IN INITIAL EDUCATION DURING SUPERVISED INTERNSHIP

ABSTRACT

The objective of this work was to point out and recognize reflection as an element that maintains the pedagogical practice of
teachers in initial education (PFI) during supervised internship. Three PFI taking the Physical Education Course at Federal
University of Paraiba Participated in this investigation. The techniques of data collection were participant observation, focus
group and written documents. The study lasted three months and was held in a public school in the city of Jodo Pessoa - PB
in the first half of 2011. In this period, information about 24 classes was collected. For data analysis we used the technique of
theme/category-based content analysis. The reflection takes place in three areas. They focus on school culture, learning /
content and the teaching act. The reflexive element not only directly affects the teaching practice, but also highlights that the

didactic transposition is present in the reflections of PFI.
Keywords: Internship. Education. Teachers.
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