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PREFACIO

Maria da Assunc¢ao Calderano

Desafio complexo, esse de construir um prefacio de uma obra.
Sobretudo quando ela comtempla em si uma rede de significados € um
nivel de complexidade que, por si, revela seu alcance, nem sempre
apreendido em palavras passiveis de serem traduzidas em um prefacio.

A vontade, em um primeiro momento, € apenas dizer: conhecam
a obra! Adentrem-se nela, em sua inteireza, e certifiquem-se quio
grandiosa e acessivel ela ¢! Com que maestria e simplicidade trata de
temas complexos com a sutileza, delicadeza e profundidade desejados e
exigidos por quem vé os processos formativos como um centro dindmico
a partir do qual gravitam experiéncias pessoais e coletivas vivenciadas nas
escolas, nas universidades, nos centros de forma¢do, no mundo do
trabalho e no mundo da vida (HABERMAS, 1984; 1987)!

No processo de construcdo de uma forma escrita, visando
prefaciar este livro, ndo pude me furtar, ao contrario, tive que enfrentar
indagag¢des orientadas pela duvida metodica (DESCARTES, 1996). Como
destacar e considerar devidamente as ideias e expressdes centrais
ressaltadas, tanto na apresentacdo quanto nos textos que se seguem, sem
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ser redundante, ou mesmo repetitiva? Como abragar a obra em sua
amplitude, contemplando suas particularidades sem ser extensa? Como
identificar ideias chaves, geradas e geradoras de experiéncias multiplas,
contidas em seu interior, sem prejuizo da riqueza de conceitos e defini¢cdes
que esta obra encerra?

Na tentativa de superar os desafios mencionados e, ao ler
detidamente a obra, saltou-me aos olhos a relagao estreita de cumplicidade
dos autores com os temas por eles tratados. Todos os textos aqui
apresentados sdo frutos de trabalho tedrico-pratico, persistente, assiduo,
apurado, indicando que a tematica, em suas diferentes facetas, faz parte
do cotidiano de quem a esta tratando, indo muito além de um mero ritual
de escrita académica. A obra, em sua completude, focaliza, de perto,
experiéncias, conceitos, documentos, opinides e praticas buscando
alcangar compreensdes mais profundas a respeito do que se elege como
foco, estabelecendo relagbes com outras dimensdes, anunciando
concepgOes e praticas organicas (GRAMSCI, 1974; 1985; 1986)
vivenciadas pelos diferentes agentes sociais (GIDDENS, 1976; 1979;
1989; 1991) que atuam nos processos formativos.

Outro aspecto que me chamou a atencdo neste livro ¢ a
interlocu¢do promovida pelos profissionais que atuam em diferentes
espacos, dentro e fora dos ambientes universitarios, integrantes de
diversos grupos de pesquisa de distintas instituigdes, destacando olhares
multiplos, singulares e a0 mesmo tempo relacionados a partir da mesma
tematica geral, com rigor académico agucado e sensibilidade profissional
visivel.

Ao elegerem o estagio curricular como ponto de articulagdo dos
textos, revelam que essa tematica ¢, por si, também um eixo articular entre
a formacdo e o trabalho docente, entre a universidade e a escola basica,
entre a formacao inicial e continuada.

Posso atestar que li, todos os textos, com imenso prazer € com
o sentimento avido para mergulhar na discussdo a fim de contemplar
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melhor cada uma das reflexdes e proposigoes aqui identificadas. Com a
leitura, senti disparar em mim algumas questoes, seja de esclarecimento,
seja de inquietacdo, seja de consolidagdo de preocupagdes e perspectivas.
Senti-me impelida a estabelecer um didlogo continuo com reflexdes que
venho desenvolvendo, particularmente nos ltimos anos, ao lado de outros
colegas que também se debrugam sobre essa tematica.

Assim, ao prefaciar esta obra, tomei a liberdade de fazer links
com outras reflexdes, tentando aproximar-me ainda mais com os
subtemas aqui destacados, esperando que o leitor, assim também o faca,
colocando-se dentro da obra, sentindo-se também acolhido por ela. Assim
me senti.

Ao fazer a apresentacdo da obra, Marta Nornberg destaca a
importancia do estagio curricular, reconhecendo-o como:

um tempo em que se atua sob a supervisdo e orientagdo de

um expert, participando de processos que colocam em

movimento multiplos aspectos que constituem as a¢des de

ensinar e aprender uma profisséo e, em especial, de ensinar
outros individuos, em contextos escolares e ndo-escolares.

Reafirmando esse lugar do estiagio na formagdo docente
(LUDKE, 2013; PIMENTA, 2002; SILVESTRE e PLACCO, 2011) e
considerando a multiplicidade da realidade que ndo se apresenta de modo
univoco, fiquei me perguntando: o que fazer quando os orientadores e
supervisores de estdgio ndo sdo tdo experts assim? Ou quando ndo
possuem a nogdo de que estdo preparando profissionais para atuarem
como professores? Ou ainda quando desdenham dessa dimensdo
formativa, tratando-a como algo dispensavel? O que fazer quando nao
conseguem o tempo para se dedicarem a orientacdo e a supervisdao dos
estagiarios? Situagdes como essas sdo encontradas, ndo tdo raramente,
tanto nas universidades quanto nas escolas. Em nossos estudos,
identificamos universidades que ndo computam o horario de orientagdo
de estagio feito por professores. Algo similar ocorre com os professores
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da escola béasica: sua atuacdo junto ao estagiario nao € considerada.
Raramente sdo reconhecidos pela universidade como formadores — sequer
¢ registrada devidamente sua participacdo nessa etapa tdo importante da
formacdo docente (CALDERANO, 2013c; 2014b).

Assumindo o enfrentamento de questdes referentes aos
discursos sobre as praticas, os estadgios curriculares e 0s processos
formativos de modo mais ampliado e, ao mesmo tempo, dedicando
atencdo as similaridades e discrepancias entre as vozes e as agoes
destacadas, indicios de uma relacdo com o locus de cada agente podem
ser observados no interior da obra.

A formacao dos professores da escola basica e dos docentes do
ensino superior também se figura como uma tematica transversal por entre
os textos, a medida que vao se evidenciando elementos que declaram,
direta ou indiretamente, que a fragilidade dessa formacdo impacta
significativamente na preparacao profissional dos futuros professores.

Identifico neste contexto a pertinéncia de aprofundamento
continuo das acgdes desenvolvidas pelos diferentes agentes sociais. A
discrepancia entre elas revela a discrepancia das concepcdes que as
sustentam e refor¢am as dispersdes ¢ a fragilidade das experi€ncias
formativas no estagio (CALDERANO, 2013a; 2013b). O contrario
também se clarifica na presente obra. Experiéncias tedrico-praticas
relevantes apontam a qualidade dos processos formativos e seus reflexos
na pratica docente atual e futura, evidenciando o poder de agdo dos
agentes implicados no processo (CALDERANO, 2015).

Até mesmo a burocracia, presente no campo profissional e,
portanto, no estagio também, ao ser tratada entre os textos, revela sua
condi¢do de potencializadora ou castradora dos processos educacionais,
deixando margem para compreendermos que o que mais importa é o que
fazemos com ela, apesar dela e por causa dela.

De modo similar, os projetos pedagdgicos, com seus hiatos,
redundéncias, insipidez ou criatividade, organicidade e dinamicidade

10
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revelam o espago possivel para a sistematizagdo e proposicao de relagoes
mais favoraveis entre a universidade e a escola, entre a formagdo e o
trabalho docente. A auséncia de diretrizes, o cerceamento da pratica ou a
énfase em praticas proativas, longe de atuarem como um recurso magico
de regulamentagdo das agdes formativas, representam uma sintese, uma
charneira entre o que é esperado ¢ o que € construido em cada campo
profissional. A relagdo organica (ou ndo) entre o planejamento, a execucao
e a avaliagdo do processo pode ser identificada na analise dos projetos,
desde que analisados em seu contexto dindmico.

As experiéncias da docéncia relatadas por meio do estagio —
envolvendo professores da universidade e da escola e os graduandos em
diversos cursos de licenciatura — agugam o interesse em adentrar, ainda
mais, nas salas de aula e nos seus bastidores, tecendo analises cuidadosas
das narrativas apresentadas, num didlogo continuo entre a profissdo e a
vida que segue além dos muros institucionais. Que imagens acerca da
formag@o e do trabalho docente sdo criadas, incutidas ou compartilhadas?
Qual ou quais seriam suas gé€neses e a quem elas servem?

E o que dizer sobre as angustias entre o tornar-se professor,
consolidar ou modificar experiéncias anteriores? Como atuar de modo
favoravel aos processos de formacdo referenciada como qualificada,
apesar ¢ em meio a parcas condi¢des de trabalho? A vivéncia do estagiario
nesse contexto, dependendo da forma com que for orientada e
supervisionada, podera fazer toda a diferenca para a consolidagao da
escolha profissional do graduando, podendo impactar na maneira como
este ira atuar na profissdo definida.

Longe de esgotar todas as reflexdes que esta obra estimula,
induz e propde, o espago para pensar em alternativas cada vez mais
relacionadas entre os saberes e os espagos institucionais é colocado
também em evidéncia por entre os textos aqui apresentados. Alternativas
estas visando ndo apenas a superag¢do dos desafios encontrados, mas o
alcance de novos patamares profissionais, onde a atuagdo seja

11
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reconhecida ndo apenas, mas necessariamente no interior da categoria,
mas também no ambito das politicas educacionais.

Diante de tantos desafios atuais, objetivos e subjetivos inerentes
a profissdo docente, Marta Nornberg destaca que ndo basta “reinventar a
escola enquanto local de trabalho”, mas € urgente reinventarmo-nos
“enquanto profissionais”.

Tendo o necessario cuidado para ndo reduzirmos indevidamente
o alcance de tal grandiosa tarefa as nossas proprias agdes, faco coro com
Marta e considero: se nos, profissionais da educagdo, ndo estivermos
ocupados ativamente com essa demanda, a quem cabera tal esforco? Se
nds ndo nos investirmos de novas agdes e propositos que desemboquem
em agdes organicas, quem o fara?

Neste aspecto, essa obra ¢ singular. Faz valer esse compromisso
dos autores enquanto pessoas e profissionais da educagdo.

Ela revela sua capacidade de nos mover ativamente para além
de uma atitude insipida de um leitor passivo. Ela nos convida a adentrar
nas questdes apresentadas, mergulhar, navegar, chegando a novos portos
e ancoradouros, vislumbrando também novas viagens.

E ai, peco licenga aos autores para langar um desafio: diante de
tantos olhares e perspectivas em torno do estagio curricular, no qual se
anuncia e se denuncia a auséncia de um projeto de formacgdo de
professores que se revela na opacidade (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011) e dispersdo de orientacdes com que sdo tratados os estagios
curriculares das licenciaturas (CALDERANO, 2013c¢; 2014b), que tal dar
continuidade a essa obra, vislumbrando ja uma segunda edicdo da
publicagdo? Que tal contemplar, de maneira ainda mais abrangente, as
visdes e proposigdes relacionadas aos estagios desenvolvidos nas
Instituigdes do Ensino Superior Brasileiras ¢ na escola basica, campo do
estagio? Ao lado disto, destaco que os professores supervisores, que
atuam na escola basica como co-formadores, nem sempre sio
reconhecidos como tal pelas universidades, tampouco pela legislacdo e

12
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pela carreira do Magistério. Neste contexto, a partir deste diagnostico,
associado a outros que se interconectam e se complementam, que tal
esbogar proposi¢des orgénicas, envolvendo os agentes do processo
formativo — da escola e da universidade — estabelecendo o que poderiamos
e deveriamos fazer juntos para o aprimoramento da profissdo docente?

Considero que as reflexdes tecidas nesta obra e as ideias aqui
lancadas constituem-se sementeiras, donde novos plantios e novas
colheitas poderdo ser feitas, sempre com o olhar atento no micro € macro
espago. E necessario cuidar das relagdes interpessoais, interinstitucionais
e da macro politica de modo que a complexidade do tema tratado nao se
reduza a uma problematica académica ou profissional especifica daqueles
que se ligam diretamente a este desafio. Distintamente, que todos os que
atuam junto a processos formativos possam reconhecer a importancia de
melhorar a carreira e valorizar a profissdo docente. Para tanto, ndo ha
como negar o papel crucial da formagao de professores, no contexto das
politicas educacionais e das condi¢des de trabalho docente. As conexdes
entre os campos e os tipos de interligacdes visualizados apresentam-se, de
maneira clara, nas agdes desenvolvidas no ambito dos estagios
curriculares. Os modos pelos quais o estagio curricular ¢ desenvolvido
trazem indicios das concepgdes que sustentam tanto a formagdo quanto o
trabalho docente vivenciado na atualidade. O estdgio curricular pode ser
entendido como uma varidvel sintese na qual se identifica a valorizagdo
ou nao da profissdo docente.

Na elaboragdo das politicas educacionais e do curriculo, ¢
conveniente pensar naqueles que deverdo incorporar ou nao tais propostas
em seu trabalho cotidiano. Reflexdes e experi€ncias nacionais e
internacionais, sobretudo no dmbito da América Latina, precisam ser
consideradas, destacando elementos micro e macro, objetivos e subjetivos,
pessoais e coletivos (VAILLANT, 2003; TENTI FANFANI, 2007; 2011;
CALDERANO, 2004a). Os processos de formacdo docente pressupdem a
articulacdo entre diferentes fatores, agentes sociais e demandas publicas.

13
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Assim, € razoavel supor que tanto a avaliacdo dos processos formativos
(FREIRE, 2001; CALDERANO, 2004c) — ¢ neles o estagio tem sua
centralidade justa — quanto a avaliagdo das politicas educacionais
prescindem de uma participac¢do ativa de todos os que promovem e/ou
sofrem os efeitos da boa formagdo ou da auséncia dela.

Ressalto, por fim, o que declara Marta na apresentacdo desta
obra:
ndo basta apenas idealizar e reinventar as praticas
pedagdgicas; também é preciso reinventar as interacdes
profissionais, a organizacdo do trabalho, o planejamento
das situacdes de ensino e 0 modo de apoiar e acompanhar

as criancas e jovens em seu desenvolvimento e
aprendizagem.

A partir do olhar que aqui compartilho, compreendo e atesto a
importancia desta obra, que ndo apenas indica a necessidade das
articulagdes anunciadas, mas representa um esforgco de buscar, realizar e
avaliar tais conexdes.
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APRESENTACAO

Marta Nornberg (Org.)

Ser professor envolve uma complexidade de nogdes e aspectos.
Aprender, ensinar e se tornar professor sdo processos — € ndo eventos —
que se iniciam antes da formacao profissional — que autoriza o exercicio
da profissdo — e se estendem ao longo de toda atividade profissional,
constituindo a profissionalidade docente. Por isso, tornar-se docente ¢
tarefa que esta intrinsecamente relacionada ao ato de ensinar e aprender,
bem como aos processos de composi¢do da identidade e do
desenvolvimento profissional. H4, no entanto, um tempo/espaco em que
tais processos relacionados ao ato de aprender a ser professor e ensinar
sdo intensificados: o estagio curricular.

O estagio curricular ¢ uma ocasido potente e singular para o
processo de aprendizagem da docéncia porque favorece condigOes
estruturais e relacionais para, a0 mesmo tempo, praticar o que ¢ proprio
da atividade profissional — ensinar — e, principalmente, refletir e teorizar
sobre o que se experimenta, produzindo conhecimentos pedagodgicos.
Trata-se de um tempo em que se atua sob a supervisao e orientagdo de um
expert, participando de processos que colocam em movimento multiplos
aspectos que constituem as agdes de ensinar e aprender uma profissdo e,
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em especial, de ensinar outros individuos, em contextos escolares e nao-
escolares.

Dado a sua singularidade e complexidade, o estagio ¢ um dos
componentes curriculares mais desafiantes para as instituicdes
formadoras de professores, seja a escola ou a universidade, porque
permite aos envolvidos acercar-se de diferentes dimensdes que
constituem as atividades de ensino. Uma dessas dimensdes refere-se aos
contextos de atuagdo docente que cada vez sdo mais complexos em suas
dindmicas econdmicas, sociais € intelectuais. Uma outra dimensdo refere-
se a propria constru¢do de um conjunto de conhecimentos necessarios
para agir na urgéncia e na incerteza que caracterizam o0s espagos
educacionais. Em sintese, os desafios inerentes a acdo docente, na
contemporaneidade, parecem cada vez mais requerer dos professores uma
dupla responsabilidade: a de reinventar a escola enquanto local de
trabalho e a de produzir a si mesmos enquanto profissionais.

A aprendizagem da docéncia em contexto de estagio curricular
favorece ndo apenas o estagiario, mas, também, os professores envolvidos.
O estagio, nesse sentido, pode ser entendido como espago-tempo de
formagao inicial e continuada de professores. Aprende-se com o professor
da escola e da universidade que, pela acdo do estagiario, também
(re)aprendem a ser professor. Assim, 0 aprendizado para a docéncia se faz
na interagdo com o outro, o que exige do professor uma posicao ética e
uma disposicao para estar-junto — estagiario ou colega de profissdo — em
seu processo de aprendizado. Para isso, ndo basta apenas idealizar e
reinventar as praticas pedagdgicas; também € preciso reinventar as
interacBes profissionais, a organizacdo do trabalho, o planejamento das
situacOes de ensino e 0 modo de apoiar e acompanhar as criancgas e jovens
em seu desenvolvimento e aprendizagem. O exercicio da profissao
docente envolve atores individuais e coletivos que se veem diante da
oportunidade de revelar seus saberes, suas logicas e davidas, suas
posicdes teorico-praticas, sustentaculos da acdo docente.
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Entre os anos 2011 e 2014, os autores dos capitulos que
compdem esta obra estiveram envolvidos em pesquisas que se ocuparam
dos processos de formagao de professores, inicial e continuada, realizando
estudos no campo das politicas curriculares, do exercicio e
desenvolvimento profissional e da pratica pedagogica em contexto de
estagio. Nesse sentido, em virtude de encontros de discussdo entre os
pesquisadores desses diferentes grupos de pesquisa da Universidade
Federal de Pelotas (UFPEL), com colegas de outras institui¢des,
estabeleceu-se como meta a sistematizagdo de aspectos tedrico-
metodoldgicos que estavam no horizonte das investigagdes conduzidas. O
conjunto de textos que formam esta obra apresenta contetidos dessas
reflexdes que foram objeto de interlocugdes ocorridas em encontros dos
grupos de pesquisa e reunides de trabalho. Sdo textos que versam sobre
diferentes dimensdes do processo de formagdo de professores,
explicitando as intengdes e as abordagens teorico-analiticas de cada
estudo. Na sequéncia, cada um dos estudos ¢ apresentado, destacando a
problematica de investigagao e as principais contribui¢des para a pesquisa
educacional e para os processos de formagdo de professores.

O primeiro estudo, 4 relagdo teoria e pratica nos discursos
sobre estagio e pratica de ensino em estudos sobre formacdo docente, de
autoria das professoras Vanessa Caldeira Leite e Maria Manuela Alves
Garcia, pesquisadoras do Grupo de Estudos sobre Docéncia e Educacao
Basica:  Curriculo, Politicas e  Profissionalizagdo  Docente
(GEDEB/UFPEL), analisa a producdo intelectual construida sobre a
relacdo teoria e pratica no ambito da formacdo de professores,
apresentando os diferentes discursos produzidos sobre a pratica de ensino
e o estagio na formagdo docente. Trata-se de um estudo vinculado ao
trabalho de pesquisa de doutoramento da primeira autora. O estudo mostra
que o estagio e a pratica de ensino ainda sdo tidos como momentos por
exceléncia de “desvendar” e conhecer a “realidade” da escola e do proprio
curriculo de formacgdo profissional. O estagio continua sendo entendido
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como momento em que se testa a competéncia do futuro mestre e a
capacidade formativa da instituigio superior. E 0 momento em que
curriculo e conteido formativo sdo profundamente questionados em sua
capacidade de responder as demandas e necessidades de planejamento e
desenvolvimento do processo de ensino na escola basica. As autoras
problematizam esses discursos indicando a importancia de uma formagéo
intelectual e profissional sélida para os futuros professores da educagao
basica no campo das praticas discursivas da pedagogia e do ensino dos
contetidos da area de conhecimento de abrangéncia de um curso de
licenciatura. Entendem que esta ¢ uma tarefa urgente para dar conta do
crescente processo de desintelectualizagdo e pragmaticidade que
caracterizam os curriculos dos cursos de formacao inicial de professores
para a educagdo basica, sugerindo, para isso, uma formagdo
multidisciplinar.

O segundo estudo, O que ¢ da ordem do teorico e do pratico?
Reflexées sobre formagdo de professores em contexto de estagio,
produzido pelas professoras Marta Nornberg e Patricia Pereira Cava,
pesquisadoras do Grupo de Pesquisa Criangas, Infancias e Culturas
(CIC/UFPEL) e do Grupo de Estudos sobre Aquisi¢do da Linguagem
Escrita (GEALE/UFPEL), apresenta uma discussdo sobre a relagdo teoria
e pratica em contexto de estdgio docente. A producdo refere-se a
resultados do projeto de pesquisa “Componentes da acdo docente de
professores/as formadores/as e de académicos/as em estagio curricular”,
financiado no ambito do programa Apoio a Recém Doutor (ARD), da
FAPERGS, desenvolvido entre os anos de 2011 e 2013. O texto oferece
pistas conceituais para pensar sobre as compreensdes dos académicos no
sentido de avangar o campo interpretativo sobre o processo de
aprendizagem da docéncia em contexto de estagio. A partir do
reconhecimento de que os entendimentos dos académicos sdo distintos,
marcados pela praticidade, caracteristico do processo de imersdo na
escola, apresentam-se certas tendéncias e deslocamentos conceituais que
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caracterizam a forma dos estudantes constituirem sua aprendizagem da
docéncia e, sobretudo, de entenderem o papel do professor em contextos
de ensino. Mobilizadas por esses aspectos que evidenciam certa dicotomia
entre elementos constitutivos da formag¢dao docente, as autoras
problematizam a nogdo sobre o que é da ordem do tedrico e do pratico,
sustentando que a formacdo docente precisa ser entendida como agdo
capaz de permitir certo nimero de cenarios para a atuagao, num universo
de interagdes que ajudem o futuro professor a resolver diferentes tipos de
problemas: cotidianos, tedricos, metodologicos, comportamentais, de
falta de condi¢des de trabalho e recursos. Também sugerem que as
experiéncias formativas necessitam oferecer condigdes para que os
académicos possam identificar e reconhecer as contradi¢cdes da educacao
e da tarefa de ensino para, assim, resguardar a singularidade de cada
situacdo e de cada sujeito da agdo educativa.

O terceiro estudo, Dizeres e saberes dos/mos estigios
curriculares, da professora Maria das Gragas C. da S. M. G. Pinto,
pesquisadora do Grupo de Estudo e Pesquisa Estidgio e Formagdo de
Professores (GEPEFOP/UFPEL), apresenta resultados de pesquisa sobre
a organizacdo dos estagios curriculares presenciais em cursos de formagao
de professores, bem como expde as percepgOes dos professores
orientadores de estagio sobre o seu papel frente a este componente
curricular, financiada pela FAPERGS e conduzida durante os anos de
2011 a 2013. Com base na analise dos projetos pedagogicos, a autora
mostra algumas tensdes que sdo recorrentes nos cursos de licenciatura,
como, por exemplo, a centralidade nas disciplinas consideradas cientifico-
culturais especificas da 4rea de formagdo do curso de origem, denotando
a inexisténcia de uma unidade acerca do estagio, especialmente que
considere a articula¢do entre os diferentes componentes curriculares do
curso de formagao. Com base na percepgao dos orientadores, ¢ possivel
verificar que, na instituicdo pesquisada, ndo ha uma diretriz no sentido de
centralizar encaminhamentos considerados burocraticos, nem apoio
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pedagbgico e administrativo para dirimir dificuldades enfrentadas para
efetivar as orientacdes de estagio, como: turmas muito grandes, dificil
acesso nas visitas aos estagiarios, falta de tempo efetivo para orientacao,
grande numero de estagiarios por orientador, falta de instituigdo campo
para atender a demanda; parceria e dialogo insuficientes com os
professores das escolas basicas. O estudo mostra que grande parte do
trabalho realizado nos estagios decorre de um investimento muito
individual dos professores que assumem tal disciplina ou area, o que
descaracteriza uma proposta mais coletiva de formagao de professores nos
cursos, mesmo quando afirmada no projeto pedagogico.

O quarto estudo, Por uma experiéncia possivel nas praticas de
estagio curricular supervisionado, de autoria das professoras Maiane
Liana Hatschbach Ourique e Marta Cristina Cezar Pozzobon,
pesquisadoras vinculadas ao grupos de pesquisa Formacao Cultural,
Hermenéutica e Educacdo (UFSM) e Grupo Institucional de Pesquisa em
Docéncias, Pedagogias e Diferencas (UNISINOS), docentes da
Universidade Federal do Pampa, Campus Jaguarao, discute a vivéncia do
estagio na Educagdo Infantil como uma possibilidade de producdo da
experiéncia da docéncia. As autoras partem do argumento de que
diferentes abordagens contemporaneas tentam se precaver dos
dogmatismos, dos moralismos ou das relagdes fechadas em causa-
consequéncia, no campo da formagao docente; no entanto, ainda vigoram
determinados mitos em torno do discurso pedagdgico que produzem
determinadas imagens sobre a docéncia. A argumentagdo articula-se em
torno de um conjunto de indagacdes que as autoras buscam, ao longo de
suas experiéncias de supervisao de estadgio, compreender: Em quais
narrativas sobre a formagdo os estagiarios abrigam-se para comporem
suas imagens da educagdo e da docéncia? De que forma estes alunos
compreendem os testemunhos da formagao feitos pelo professor formador?
Com base na discussdo que elaboram, afirmam que os estagiarios que
afinam a expressividade da linguagem e ampliam a sensibilidade para
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aprender, conseguindo controlar a ansiedade de pensar apenas na utilidade
do saber e ver nas atividades propostas (leitura, pesquisa, planejamento)
possibilidades de aprender mais sobre a formacdo e a educagdo,
distanciam-se do imediato ¢ compreendem de forma ampliada as relagdes
possiveis e provaveis de uma realidade que esta em devir e, assim, sentem-
se provocados a tensionar vivéncias, certezas e aprendizagens.

O quinto estudo, Aprender a ser professor de Ciéncias no
contexto dos anos finais do ensino fundamental, conduzido pelo professor
Igor Daniel Martins Pereira, que atuou como bolsista de iniciagdo
cientifica (FAPERGS) a época das pesquisas aqui apresentadas, atuando
hoje como docente da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul,
apresenta uma discussdo sobre aspectos relacionados a formacgdo do
professor de Ciéncias, que atuara nos anos finais do ensino fundamental,
analisando, para isso, a matriz curricular de cursos de Ciéncias Bioldgicas
de cinco universidades. O autor também discorre sobre o processo de
aprendizagem da docéncia em contexto de ensino de Ciéncias nos anos
finais, ocorridos durante o periodo de estigio curricular. Em seus
relatorios, os estagiarios descrevem situagoes em que lancaram mao de
experiéncias vividas quando eram alunos da escola basica; descrevem
praticas com eles realizadas que deram certo e que, por isso, foram
utilizadas como estratégias em seu processo de ensino, durante o estagio.
A reflex@o empreendida pelo autor sustenta que o processo de aprender a
ser professor de Ciéncias acontecerda na medida em que os projetos
curriculares dos cursos de formacdo passarem a contemplar de forma
articulada conteudos do campo da Educagdo e do ensino de Biologia e
Ciéncias, envolvendo especificidades, assim como aspectos relacionados
as caracteristicas e necessidades dos estudantes que frequentam os anos
finais do ensino fundamental. Destaca, ainda, que o tempo de estagio tem
significativa importancia, pois trata-se de momento em que o licenciando
investe na organizagdo de seu trabalho pedagdgico, acompanhando
professores de Ciéncias e, sobretudo, pensa sobre as especificidades do
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ensino de Ciéncias no ciclo final do ensino fundamental.

Por fim, o sexto estudo, Mestrado Profissional como politica de
formagdo continuada de professores de Ciéncias e Matemadtica, de autoria
da professora Maira Ferreira, pesquisadora do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagdo em Ciéncias e Quimica (GEPECIQ/UFPEL),
apresenta uma reflexdo sobre pesquisa que investigou processos de
formagdo dos professores em exercicio profissional que buscam
possibilidades para inovarem suas praticas pedagogicas e restabelecerem
outros desenhos para os projetos pedagdgicos de suas escolas de educagao
basica. A professora discute a formacao continuada de professores em
relacdo aos discursos que circulam na universidade e na escola sobre as
expectativas de mudangas na escola e na educagdo basica em fungdo desse
tipo de formagao realizada no &mbito do mestrado profissional. Buscando
compreender as expectativas dos professores sobre a sua formacao e as
representacdes que t€m sobre “mudancas” e “melhorias” na educagao,
conclui que os mestrandos tém uma compreensdo melhor sobre as
proposi¢des de mudancga para a educagdo basica, o que ndo significa que
coloquem em pratica “automaticamente” as orientacdes oficiais recebidas,
mas sim, sd0 0s que passam a questionar ¢ problematizar as proposigoes
de mudangas. A hipotese € de que isso ocorre porque conseguem analisar
com maior densidade intelectual o que € posto pelos documentos oficiais
com as proposi¢oes que analisam as reformas curriculares. Os professores
tornam-se mais seguros para observar aspectos proprios dos tempos e
espacos da escola que, muitas vezes, sdo entendidos como entraves para
as mudangas planejadas justamente porque as orientagdes nao consideram
as especificidades de cada escola e/ou sala de aula.

Os diferentes estudos oferecem um conjunto de reflexdes que
permitem ampliar o campo analitico sobre o estagio curricular, a relacao
teoria e pratica e a formag¢do do professor em contextos da educacdo
basica e do ensino superior. Reiteram o lugar de agéncia dos professores,
enquanto produto-produtores de seu processo formativo, evidenciando
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que o cotidiano da escola e da universidade exercem forca substancial
sobre o processo de aprendizagem da docéncia ao favorecerem um
repertorio de conhecimentos contextuais e pedagdgicos para realizar as
tarefas de ensinar e educar. Mostram que ha multiplas reservas formativas
implicadas no desenvolvimento profissional, visto que a atividade
docente €, também, uma agdo cultural que, como tal, carrega consigo
marcas da experiéncia cultural na qual estagiario e professor se
constituem individuos de uma determinada sociedade.

A partir da compreensdo de que aprender a ser professor, ensinar
e tornar-se docente sdo processos que decorrem das multiplas
experiéncias articuladas nas/pelas vivéncias académicas e de insergdo
profissional, favorecidas por meio da colaboracdo entre professores da
educacdo basica e do ensino superior e, destes, com estudantes em
contexto de atuagdo profissional, € que se insere a obra Formac¢ao em
contextos de estagio e desenvolvimento profissional. Nessa direcdo, as
ideias aqui desenvolvidas, embora circunscritas a campos tedricos
distintos, reconhecem a influéncia mutua entre professores e estudantes
em contextos de estagio como a¢do formativa, colocam a relacao teoria e
pratica como articuladora dos processos de constru¢ao do conhecimento
pedagdgico e reiteram a formagdo intelectual como eixo central dos
processos formativos.

Por fim, registra-se um especial agradecimento as colegas e ao
colega que aceitaram o desafio de socializar seus estudos e praticas de
pesquisa e ensino. Destaca-se também o apoio da FAPERGS na
viabilizagdo deste trabalho e no financiamento das pesquisas cujos
resultados sdo apresentados nesta obra. Um bom tempo de leitura!
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ESTUDO 1

ARELACAO TEORIA E PRATICA
NOS DISCURSOS SOBRE ESTAGIO
E PRATICA DE ENSINO EM
ESTUDOS SOBRE FORMACAO
DOCENTE

Vanessa Caldeira Leite

Maria Manuela Alves Garcia

Este texto decorre dos estudos de doutoramento em Educacéo,
cujo projeto de tese investigou os modos de subjetivacdo de alunos,
futuros mestres, nas experiéncias de pratica de ensino desenvolvidas nas
disciplinas de Estagio Supervisionado, em Curso de Licenciatura da
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL — RS). Elabora-se aqui um
estudo de revisdo bibliografica sobre a tematica da pratica de ensino ¢ do
Estagio na formagdo docente, tendo como foco o tratamento que a
producdo intelectual vem dando a relagdo teoria e pratica na discussao
desses componentes curriculares da formagao de professores, no sentido
de problematizar alguns limites que percebemos no tratamento dessa
questao.



Formacao em contextos de estagio e desenvolvimento profissional

Com a inteng@o de compreender os discursos produzidos sobre
a pratica de ensino e o estagio na formagdo docente, buscaram-se os
artigos publicados no Scientific Electronic Library Online — Scielo —
Brasil e no Grupo de Trabalho 08 — Forma¢dao de Professores, da
Associagdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED), desde o ano 2000 até outubro de 2011.

Iniciou-se a busca pelo Scielo com os descritores “formagao
docente” e “formacao de professores”, obtendo um total de 244 artigos
publicados em 30 periodicos de diferentes areas de conhecimento, tais
como: linguistica, saude, educacdo fisica, psicologia, filosofia, politicas
publicas, ciéncias naturais ¢ exatas, além dos periddicos especificos do
campo da educagdo. O numero expressivo evidenciou a pluralidade de
cruzamentos possiveis com a tematica da formagao docente realizados em
diferentes pesquisas e perspectivas. Portanto, foi necessario refinar a
busca a partir de dois critérios: primeiramente, foram selecionados apenas
os periddicos brasileiros com Qualis A1 e A2. Deste modo, ficaram 18
periddicos com 215 artigos que tratavam sobre formacdo a partir de
diferentes perspectivas teoricas, olhares e inten¢des de estudo.

Com o intento de pesquisar a tematica da pratica de ensino e do
estagio na formacao inicial, utilizou-se um segundo critério para refinar
ainda mais a pesquisa: a partir de descritores mais focados na tematica,
sem perder a primeira selecdo de artigos sobre formagdo docente, foram
utilizados os termos prdtica e seus variantes. A Tabela 1 mostra os
descritores utilizados, os periddicos e o numero de artigos encontrados.
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Tabela 1 - Namero de artigos encontrados no Scielo a partir de diferentes descritores, em

periddicos Qualis CAPES Al e A2 (periodo 2000-2011)

Descritores

Periddicos

Total de artigos

no periddico

Total de artigos
por descritores

Revista Brasileira de

Educacdo 2
Teoria e Pratica Educacéo e Pesquisa 1 4
Educacdo & Sociedade |1
Efélggio teoria e Educacdo & Sociedade |1 1
Epistemologia da Educacdo e Pesquisa 1 3
pratica Educacéio & Sociedade |2
Revista~BrasiIeir_a de 1
Educacéo Especial
Revista Brasileira de
Educacdo 1
Interface 1
Pratica pedagogica | Educar em Revista 4 12
Educacéo e Pesquisa 2
Educaclo & Sociedade |1
Ciéncia & Educacéo 1
Avaliacdo 1
Prética de Ensino | Cadernos de Pesquisa 6 6
Revista Brasileira de
Educacdo 1
Estagio Educar em Revista 2 6
Ciéncia & Educacéo 2
Educacéo & Sociedade |1
Total de artigos com diferentes descritores: 32

Fonte: elaborado a partir do site do Scielo: http://www.scielo.br/?Ing=pt
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Com este refinamento na busca, foram destacados 32 artigos,
distribuidos em 9 periddicos brasileiros com importante circulagdo e
avaliagdo nacional (Qualis A2) e internacional (Qualis A1). Os descritores
que aparecem na Tabela 1 foram escolhidos por entender que abrangem a
tematica principal desta obra. Deste modo, além de versarem sobre
formagao de professores, esses artigos versam também sobre a pratica.

Apb6s leitura dos resumos destes 32 artigos, percebeu-se ainda a
necessidade de apurar a selecdo. Alguns artigos tratavam sobre formagao
continuada, outros traziam discussdes sobre o papel e a pratica pedagdgica
do professor formador no curso de Licenciatura, no curso Normal, ou
ainda sobre o papel do tutor de licenciaturas na modalidade da Educagio
a Distancia. Por vezes, a pratica ndo era necessariamente a pratica de
ensino; apareceram diferentes possibilidades, tais como: a pratica de
pesquisa, a pratica inter/trans/multidisciplinar no curriculo do curso de
formagao, as disciplinas praticas especificas das areas de formagao, como
as de laboratorios, por exemplo. Enfim, o termo pratica foi trabalhado e
discutido sobre diferentes enfoques e, portanto, dentre todos, apenas 6
artigos (BACCON, 2010; FELICIO e OLIVEIRA, 2008; ROSA e
RAMOS, 2008; SEMEGHINI-SIQUEIRA et al., 2010; SILVA, 2010;
USTRA e HERNANDES, 2010) apresentaram uma relagdo mais direta ou
uma aproximagdo com o presente estudo.

Na busca dos trabalhos do GT 08 da ANPED, desde a 23°
Reunido Anual, em 2000, até a 34% em 2011, foram encontrados 259
artigos neste periodo. Destes, foram elegidos 6 artigos (GUERRA, 2000;
MENDES, 2000; MORAES, 2001; PIERRO ¢ FONTOURA, 2009;
SANTOS, 2005; SILVA e MACHADO, 2008) para este estudo, os quais
foram selecionados em dois momentos: num primeiro momento
selecionou-se os artigos a partir dos titulos que apontassem ou
evidenciassem o tema da pratica; foi encontrado um total de 22 artigos.
Em seguida, foi refinada a selegdo a partir da leitura dos seus resumos,
chegando ao niimero de 6 artigos, pois os 16 restantes, embora tratassem
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sobre pratica, ndo eram especificamente sobre questdes referentes ao
Estagio ou a pratica de ensino do futuro professor, na sua formagao inicial.
Portanto, foram excluidos aqueles textos que tinham intengdes diferentes,
como, por exemplo: a pratica pedagogica do professor formador; praticas
bem-sucedidas ou praticas competentes nas escolas; pratica de ensino de
professores em exercicio; a tutoria das praticas dos professores em servigo;
modelos de pratica educativa e suas representacdes; pratica de pesquisa.
Deste modo, a Tabela 2 apresenta a quantidade de artigos encontrados,
por edigdes da reunido anual da ANPED.

Tabela 2 — Artigos selecionados no GT 08 — Formacdo de Professores das Reunides
Anuais da ANPED (periodo 2000-2011).

Edi¢do da Reuniao Namero Total de Artigos sobre a Artigos

Anual da Artigos no GT 08 prética de ensino selecionados

ANPED / Ano (2000 - 2011) e/ou Estagio para estudo
232 ANPED/2000 11 4 2
248 ANPED/2001 17 1 1
252 ANPED/2002 10 1 0
262 ANPED/2003 12 0 0
278 ANPED/2004 22 0 0
282 ANPED/2005 45 3 0
292 ANPED/2006 29 2 1
302 ANPED/2007 31 3 0
312 ANPED/2008 18 1 1
322 ANPED/2009 21 4 1
332 ANPED/2010 21 2 0
342 ANPED/2011 22 1 0
Total de artigos 259 22 6

Fonte: elaborado a partir do site da ANPED: http://www.anped.org.br/

33



Formacao em contextos de estagio e desenvolvimento profissional

Assim sendo, dos 503 artigos sobre formagdo docente
inicialmente encontrados (244 do Scielo, 259 da ANPED), foram lidos ¢
analisados efetivamente 12 artigos: 6 dos periodicos e 6 do GT 08 da
ANPED, pois estes estavam direcionados as praticas de ensino e/ou aos
estagios durante a formacdo inicial. O nimero reduzido de artigos
encontrados nos faz pensar sobre como o tema da pratica de ensino e do
Estagio tem sido pouco veiculado nesses espacos de publicacao.

Nesses trabalhos procurou-se destacar os modos como o estagio
e/ou a pratica de ensino sao significados nos curriculos e na formagao
inicial dos professores: as referéncias conceituais e os autores mais
citados; o lugar que ocupam e o papel que desempenham em relagdo a
instituicao formadora, a escola e ao sujeito em formacao, de forma a tragar
um breve quadro analitico, considerando o periodo de 2000-2011, a fim
de compreender como vem sendo entendida a relacdo teoria e pratica a
partir desses componentes da formagdo dos docentes e seus efeitos na
identidade profissional.

As principais referéncias tedricas encontradas foram: Schon, D.
(1997; 2000), citado em 8 dos 12 artigos lidos; Novoa, A. (1997) e
Pimenta, S. G. (2011), citados em 7 artigos e, Tardif, M. (2002), referido
em 5 artigos. Outros autores, embora menos citados, podem ser
destacados para ilustrar o quadro tedrico conceitual que percorrem esses
estudos. Sdo eles: Lima, M. S. L. (2001); Gomes, A. P. (1997) e Zeichner,
K. M. (1993; 1997). A partir desse quadro, ¢ possivel trazer algumas ideias
que serdo recorrentes nos textos: a defesa de uma pratica reflexiva, a
importancia dos saberes experienciais e da pratica, em prol da formagao
da identidade do professor reflexivo e pesquisador da sua agdo educativa.

Durante a analise percebeu-se que os artigos tratam e discutem
sobre a pratica de ensino e/ou estagio em relacdo a trés campos de agdo,
ou ainda, em relacdo a trés institui¢des: 1) a escola — institui¢ao de atuagao;
2) a universidade — instituicao de formacgao; 3) ao sujeito — instituicdo em
formagao. Tais relagdes serdo apresentadas nas segoes seguintes.
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O estagio e a escola: instituicio de atuacao

Na maior parte dos textos lidos foi possivel identificar como
ideia central que a escola — contexto profissional — é um lugar a ser
“desvendado” durante os periodos de estagio. O licenciando “percebeu
nesse espago, algo que se desvenda a partir da sua entrada, algo que s6 ali
se produz, e que s6 quem nele convive e pensa criticamente podera ser
capaz de recontextualiza-lo” (SILVA; MACHADO, 2008, p. 9). Estar na
escola ¢ estar no campo de trabalho desse futuro professor; ¢ ¢ estando
nela que este se aproxima da realidade escolar para “compreender melhor
os desafios que deverao enfrentar no mundo do trabalho, de forma critica
e consciente” (GUERRA, 2000, p. 3). Como uma espécie de choque de
realidade para o treinamento do exercicio profissional e das habilidades,
o futuro professor “pode se encontrar em um mundo de incertezas e de
desafios até entdo desconhecidos” (MENDES, 2000, p. 2), para
compreender a complexidade do cotidiano escolar, de modo que se possa
“ver a escola ‘despida’, sem mascaras, sem disfarces” (GUERRA, 2000,
p. 6). E, para tanto, o estagiario devera se aproximar da escola com um
“olhar estrangeiro”, olhar centrado e profundo, levando em conta que esse
momento ndo ¢ necessariamente a realidade, por ndo fazerem parte
daquele espaco. Estdo ali de passagem e apenas se aproximam da escola
para efetuar alguma atividade considerada pertinente para sua formagéo
(SANTOS, 2005, p. 4).

Essa apreensdo da realidade, por parte do estagiario, na tentativa
de chegar ao maximo perto da verdadeira escola, acontece basicamente
de trés formas: na relagdo com os alunos da escola; com os professores e
com as burocracias institucionais. Embora o estagiario tenha expectativas
sobre a sua relagdo com cada um desses elementos, é no contato direto
com eles que tais expectativas sofrem diversos abalos € impactos durante
a pratica de ensino, refletindo “na elaboracdo das representacdes dos
estagiarios sobre o estagio, bem como na construcao de seus saberes sobre
a profissdo docente” (BACCON; ARRUDA, 2010, p. 517). Nessa relagdo
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com os profissionais que ja atuam na escola, foi destacado também a ideia

do professor como exemplo a ser seguido:
Independentemente de seu desejo, o professor em servigo
acaba sendo modelo para o estagiario, que avalia as
condutas desse professor e as toma como referéncia para
sua futura atuacdo em sala de aula. O estagiario consegue
perceber o engajamento do professor, em algumas
situacbes didaticas, bem como formas de apoio e
obstaculos que este coloca, que refletem no

desenvolvimento da regéncia e na sua formagdo
profissional (BACCON; ARRUDA, 2010, p. 513-514).

Segundo esses autores, as atitudes e o comportamento dos
professores regentes das turmas podem influenciar positiva ou
negativamente no modo de agir do estagiario. Encontramos ainda em
outro artigo a ideia de que é fundamental nessa relacdo professor-
estagiario a possibilidade de “interagir com profissionais no seu contexto
de trabalho, estabelecendo verdadeiras parcerias com os profissionais nas
escolas-campo” (FELICIO; OLIVEIRA, 2008, p. 225). As pesquisas
apontam que muitos professores do ensino fundamental “repensam sua
pratica quando convidados pelos estagidrios a dialogar, tendo em vista
uma reconstru¢do de conhecimentos educacionais” (SEMEGHINI-
SIQUEIRA et al., 2010, p. 571).

Chega-se a terceira ideia presente nessa relagdo estagio-escola:
a troca e a colaboracdo entre os atores dessa relagdo, por entender o
Estagio como “uma via de mao dupla, onde o estagiario precisa da escola,
mas ao mesmo tempo este estagiario tem que se perguntar qual ¢ a
contribuicdo dele enquanto universitario para a escola de ensino
fundamental” (GUERRA, 2000, p. 4). O estagiario, ao entender a escola
como um espago de pratica para a formacdo inicial, deve compreender,
dialogar e atuar em varios espagos ou setores, ndo apenas dentro dos
limites da sala de aula, na regéncia de uma turma. Postura esta que s
aprofundaria e contribuiria de modo efetivo com o trabalho a ser realizado
nas escolas, concebidas ndo mais como o lugar em que o académico vai
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“dar aulas”, mas como o lugar em que os professores dos cursos e os
académicos tomam como espaco de investigacdo, acdo e, no limite,
intervengdo (SILVA, 2010, p. 152-153).

Por fim, outro discurso bastante recorrente ¢ a ideia de que a
escola ¢ o espaco do conhecimento na a¢ao, que € um conhecimento sobre
como fazer as coisas, ¢ dindmico, espontaneo e se revela por meio de
atuacdo direta na escola e traz, em especial, a dificuldade do sujeito em
verbalizar, explicitar este saber. Através da reflexdo-na-ac¢ao o professor
trata “sobre o que se esta fazendo, enquanto se estd fazendo” (PIERRO;
FONTOURA, 2009, p. 3). E nesse momento, do aqui e agora, da sala de
aula, que a necessidade de aprofundamento dos estudos também pode
aparecer, pois neste contexto o desafio de ensinar o que ainda se esta
aprendendo no curso de formacao ¢ algo a ser enfrentado.

O Estagio e a universidade: instituicio de formacao

O segundo campo de agdo do estagio destacado neste estudo é a
instituicdo de formagdo, o curso de Licenciatura. A universidade,
responsavel pelo aluno e pelo estagio, deve tomar a iniciativa de colocar-
se como parceira das escolas-campo e valorizar a contribui¢cdo destas no
processo de formacdo inicial de professores (SANTOS, 2005). Os
estagios supervisionados ddo uma nova dimensao ao discurso construido
na universidade, agucando a percepcdo de todos nds para as reais
prioridades da escola (SEMEGHINI-SIQUEIRA et al., 2010).

O discurso mais recorrente sobre estdgio e universidade
encontra-se na relagdo com o curriculo de formagao, na qual o estagio ¢
tido como o elemento articulador do curriculo, “como campo de
conhecimento e componente dinamizador do curriculo nos cursos”
(PIERRO; FONTOURA, 2009, p. 7). Tendo como ponto de partida o
Projeto Pedagogico do Curso, o estagio deve ser assumido pelo coletivo
de seus protagonistas: professores e alunos.
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O espaco para a Orientacdo e Planejamento de Estagio
cumpre o seu papel quando o exercicio da
interdisciplinaridade, entre os professores e as disciplinas,
assume um papel relevante na organizagdo do Curso
(SANTOS, 2005, p. 15).

Além disso, esta presente a ideia de que o estagio assume — ou
pelo menos deveria assumir — um carater interdisciplinar; e, portanto,
articulador de todo o curriculo, ao buscar integrar as diferentes areas dos
saberes, desde as areas especificas da formagdo até as pedagogicas, na
tentativa de romper com a dicotomia de teoria e pratica como momentos
estanques na formacdo (MORAES, 2001; SANTOS, 2005; FELICIO;
OLIVEIRA, 2008).

Passadas as disciplinas tedricas ou os fundamentos, as
pedagdgicas ou instrumentais, os alunos dos cursos de formacao,
finalmente, no seu tltimo ano, ou nos ultimos semestres, vao para a tltima
etapa da sua formacdo, que sdo os Estagios Supervisionados. Moraes
(2001, p. 15) chama atencao ainda para o “alargamento do conceito de
pratica, que oportuniza repensar a estrutura e a organizacao curricular dos
cursos de formagdo de professores”. Percebe-se que ainda ha uma
dicotomizacdo entre conhecimentos tedricos e praticos durante a
formagdo inicial, principalmente ao vermos o lugar ocupado pelo
aprendizado pratico, que tem sido alocado ao final dos cursos; porém, os
autores dos trabalhos analisados chamam atengcdo para que sejam
pensadas outras estruturas ¢ adequagoes curriculares a fim de que teoria e
pratica mantenham uma relagdo de complementaridade (GUERRA, 2000;
MORAES, 2001; SANTOS; PIERRO; FONTOURA, 2009). Mendes
(2000) sugere que o estagio comeca muito antes da efetiva atuacdo do
estagiario na escola: “Instaura-se, geralmente, como fator de preocupagio
jé nas aulas, especialmente de Didatica, desenvolvidas ao longo do curso,
quando sdo estudados e elaborados os primeiros planos de aula” (p. 2).

Para Silva (2010, p. 148), as atuais resolucdes e diretrizes de
formacgdo, que aumentaram a carga horaria obrigatoria tanto das praticas
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curriculares quanto do estagio docente, impuseram significativos e
importantes desafios aos cursos de formagdo inicial, pois ndo foram
mudangas relativas apenas a carga horaria, mas modificaram “as posturas
assumidas sobre as praticas curriculares e o Estagio supervisionado e seus
lugares no curriculo e na formagao profissional [...] como campo de saber
e pesquisa”. Ao entender o estagio como campo de saber e pesquisa, ele
pode, a0 mesmo tempo em que beneficia o aluno em formagao,

ser assumido como elemento colaborador a avaliagdo de

curriculo, [ou seja,] a universidade, enquanto centro de

formag&o, apropria-se das vivéncias do Estagio de seus

alunos para corrigir sua trajetéria curricular (SANTOS,
2005, p. 2-3).

E, por fim, destaca-se a ideia de pratica de ensino com carater
investigativo, como uma unidade indissociavel e integradora entre ensino
e pesquisa. A imagem primeira ¢ de que a pesquisa € constitutiva do
trabalho do professor, uma vez que este deve ser capaz de refletir e
orientar sua propria pratica (GUERRA, 2000; MORAES, 2001; FELICIO;
OLIVEIRA, 2008). E, ainda, a pratica pedagdgica precisa ser considerada
como area cientifica, pois segundo Silva e Machado:

[...] & dando um novo olhar a essas situacbes e
esquadrinhando  esse  processo com instrumentos
cientificos, paralelamente as atribuicdes de supervisionar,
que um novo caminho podera ser tragado. [..] a
compreensdo da prética desenvolvida nas institui¢des de
ensino, levando em conta sua complexidade, sua
totalidade, suas maltiplas inter-relagdes, € um campo de
investigacdo a ser mais explorado no contexto educacional,

num movimento continuo da préatica para a teoria e numa
volta a prética para transforma-la (2008, p. 14).

As praticas podem ser sistematizadas em forma de registros,
ultrapassando a dimensao de relatos de situagdes vivenciadas, para atingir
um nivel analitico-reflexivo das experiéncias (FELfCIO; OLIVEIRA,
2008, p. 218-219). Do mesmo modo em que “as diferentes disciplinas
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estruturadas pela matriz curricular do curso devem contemplar, também,
uma dimensao pratica, a fim de promover vinculos entre o pensar e o fazer”
(SANTOS, 2005, p. 2-3).

O estagio e o sujeito-instituicio em formacao

Por fim, esta o campo do sujeito em formagao, aqui considerado
como uma instituicdo de governo e autogoverno, autocontrole e
autoformacg@o, como o lugar de subjetivacdo do eu-docente a partir de
determinadas técnicas e tecnologias, que imprimem um modo de ser
professor.

A primeira ideia destacada nos textos lidos foi a de que a pratica
de ensino ¢ o estagio sdo momentos especiais para o processo de formagao
e de desenvolvimento profissional do futuro professor, pois
“intermedeiam mais diretamente a transi¢do da condi¢do de aluno a
professor”. Essa transicdo acontece na medida em que “mobilizam e
colocam sob tensdo os saberes, as crengas, as concepgoes, ¢ os fazeres do
professor iniciante, que foram aprendidos durante os varios anos de
escolarizagcdo”. Por esse motivo, ndo podem ser vistas como meras
instancias de treinamento e aplicagao pratica de metodologias apreendidas
previamente (USTRA; HERNANDES, 2010, p. 732). Ou ainda:

[...] anuncia o inicio da histdria de vida profissional
escolar do docente. Essa experiéncia, considerada, por
muitos professores, como 0 momento culminante da
formagdo, representa, por um angulo de andlise, a
passagem, radical em varias circunstancias, do estado de
aluno a professor, a qual aporta na experimentacdo de

situacBes educativas, pela primeira vez, como docente
(MENDES, 2000, p. 1-2).

Outra ideia é a de que a formagdo docente ndo se restringe a
formag@o inicial, no curso de graduagdo, pois é fundamental considerar
os saberes que foram mobilizados e construidos ao longo de suas
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vivéncias. Embora esse postulado ndo deva servir para sustentar o
pensamento de que a agdo docente funcione por intuicao,
pois no ensino habitam atividades intelectuais, discursivas
e linguisticas [...] e é, sobretudo, na formacéo inicial que
os saberes historicos e pedagégicos sdo mobilizados,
problematizados, sistematizados e incorporados a

experiéncia de construcdo dos saberes docentes (SILVA,
2010, p. 141).

Os modelos do ser-professor sdo construidos ao longo da vida,
segundo Ustra e Hernandes (2010) e, portanto, devem ser consideradas as
experiéncias e vivéncias desde a escolarizagdo inicial. Tal fato pode ser
apontado j& na elaboragdo do planejamento das aulas, para o qual as
crengas ¢ as concepgoes que foram sendo construidas ao longo da
escolarizagdo, e mesmo a reprodug@o de modelos de aulas que receberam,
ainda podem servir de base no momento da constru¢do dos planos de aulas.

Como momento de formagdo, o estagio ndo pode ser visto
apenas como uma fungao burocréatica, ou como contemplacao ou imitagdo
de modelos pedagdgicos, mas como espaco de refletir sobre que tipo de
escola queremos e precisamos. Através de um conhecimento cientifico e
teodrico solido, o estagio deve propiciar oportunidades

de vivenciar o cotidiano de uma escola publica e nesse
momento buscar uma formacéo politica, através de uma
informacdo critica, que o leve a buscar uma articulacio
com 0s seus interesses profissionais, que ndo permita mais

a sua expropriacdo, nem a sua desvalorizagcdo (GUERRA,
2000, p. 5).

Ao serem indicadas a pesquisa ¢ a analise como métodos de
formagdo de futuros professores, tendo como objetos 0os processos € 0s
contextos em que os estagios se realizam, Silva (2010) vé a possibilidade
de contribuicdo na formacgdo efetiva de professores pesquisadores a partir
das situacdes de estagio, convidando e incorporando os professores da
escola a participar de pesquisas junto dos que estdo em formacdo, e ainda
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junto aos professores orientadores do Estagio.

Isso remete ao “potencial observador”, destacado por Felicio e
Oliveira (2008) como um primeiro elemento de aprendizagem construida
no Estagio, que ¢ a capacidade de desenvolver este potencial de observar
€ 0 quanto observar de uma pratica, a partir de um referencial tedrico, e
com um foco para essa observagao, sem pré-conceitos, para encontrar na
pratica elementos que possam ser desveladores da agdo profissional nas
escolas e objetos de analises mais sistematicas.

Para transformar o estagio em objeto de pesquisa ou para uma
formagdo mais consistente, nos textos lidos, como ja se disse, indica-se a
pratica reflexiva, tal como definida por Schoén, D. (1997; 2000), Zeichner,
K. (1993; 1997) e Novoa, A. (1997). Esses autores se opdem “a concepcao
de formacao do professor prescrita pelo modelo da ‘racionalidade técnica”
(MORAES, 2001, p. 4) e defendem o “professor pesquisador” e o
“professor reflexivo”:

A tendéncia de formar o professor pesquisador ou
professor reflexivo esta sustentada por dois pontos basicos:
um, é a comprovada ineficiéncia da formacédo do professor
como técnico, o outro, a necessidade da qualificacdo

profissional dos professores diante das novas exigéncias
sociais (MORAES, 2001, p. 5).

Para atender estas exigéncias de profissionais flexiveis para as
novas demandas sociais, verifica-se, em varios artigos, a decorréncia do
triplo movimento sugerido por Schon (1997; 2000) para a formagdo
docente: conhecimento na agdo, reflexdo na agdo e reflexdo sobre a a¢do
e sobre a reflexdo na agdo. A pratica seria a fornecedora de elementos
para uma reflexdo sobre ela mesma, podendo, a partir dessa reflexdo,
modifica-la. O professor seria um aprendiz reflexivo perante sua pratica
ao olhar retrospectivamente ¢ refletir sobre a reflexdao na acdo. Mesmo
apos a aula, o professor pode repensar o que aconteceu, o que observou,
os significados das acdes e ainda na eventual adogdo de outros sentidos.
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Como opg¢ao metodoldgica apresentada por Guerra (2000), a

proposta de formagdo de professores € aquela que coloca como eixo a

reflexdo das praticas pedagdgicas, que surgem quando o professor pensa

sobre a pratica que estd desenvolvendo, reflete sobre ela e faz a teorizagao

ou cria saberes. A reflexdo surge como produto de um processo de

trabalho arduo, que pode levar a teorizagao e a intervengao e modificacao
no processo educativo, de forma auténoma e consciente.

Ao colocar a Pratica de Ensino como um dos eixos

articuladores da pratica reflexiva no curso de pedagogia,

considerando que no Estagio Supervisionado o aluno

devera se aproximar da realidade da sala de aula ou da

escola, e a partir desses dados colhidos ou observados fara

uma reflexdo da pratica pedagdgica que se efetiva na

escola, estou afirmando que essa reflexdo é que lhe

proporcionard informagBes que complementem a sua
formagdo (GUERRA, 2000, p. 8).

Com a intengdo de “provar” que o estdgio tem uma funcdo
primordial na formagdo inicial, em todas as suas fases — observagdo,
participacdo, regéncia, avaliagdo, escrita de relatorios — € que aparece o
pensamento de um saber experiencial, a partir do contato direto com a
realidade escolar (BACCON; ARRUDA, 2010, p. 510), proporcionando
mudangas, contribuigdes e enriquecimento as praticas pedagogicas dos
alunos-mestres, compreendendo o estagio como uma das oportunidades
de avaliar a propria docéncia (FELICIO; OLIVEIRA, 2008, p. 224).

Os saberes experienciais ou praticos compdem a classificacdo
dos saberes docentes apresentados por Tardif (2002) que, entre outros
saberes (saberes da formagao profissional; saberes disciplinares; saberes
curriculares), considera-os fundamentais na constru¢do da competéncia
docente. Os professores, na visdo do autor, mant€ém com esses saberes
uma relagdo de intimidade que nio se equivale & que mantém com 0s
demais saberes que estdo incorporados aos curriculos e as praticas
docentes, a maioria das vezes definidos exteriormente a eles.

Por fim, a ideia de um saber ligado a pratica, segundo Guerra
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(2000, p. 14), deve buscar a melhoria da formagao dos futuros professores,
além de oportunizar a construgdo de uma visdo mais critica da realidade
e de uma pratica transformadora. O estagio passa a ser um espago de
construcdo de aprendizagens significativas no processo de formacao dos
professores, sendo responsavel pela construgdo de conhecimentos e pelo
fazer profissional, e isso s6 acontece na medida em que “as experiéncias
vivenciadas nos Estagios sejam discutidas e teorizadas num momento
destinado a essa finalidade no interior do curso de formacgdo inicial”
(SANTOS, 2005, p. 2). O conhecimento da pratica ndo ¢ produzido de
forma estatica, mas sim num complexo de organizacao e desorganizacio
que se da a partir das interagcdes estabelecidas pelos sujeitos em seu
processo de construcdo dos conceitos sobre sua profissdo (SILVA;
MACHADO, 2008, p. 13) e no reconhecimento da fungdo ¢ missdo da
escola como institui¢do integrante dentre os diversos segmentos que
atuam em educac¢ao na sociedade (PIERRO; FONTOURA, 2009, p. 10).

A relagao teoria e pratica na formaciao docente

Em sintese, o estagio e a pratica de ensino s3o tidos pela
literatura investigada como os momentos por exceléncia de “desvendar”
e conhecer a “realidade” da escola e do proprio curriculo de formagdo
profissional, colocando a prova ndo s6 a competéncia do aluno futuro
mestre, mas da propria agéncia formadora. E quando o curriculo do curso
de licenciatura e seu contetido formativo sdo profundamente questionados
na sua eficiéncia para responder as necessidades de planejamento e
desenvolvimento do processo de ensino. Desde especialmente os anos de
1990, observa-se uma ampliag@o desse entendimento, para uma énfase no
Estagio e na pratica de ensino como instancias de producdo e
autoproducdo da propria docéncia através de um exercicio de
autoreflexividade, que, partindo da pratica, aposta na geracdo, pelo
aprendiz de professor, de um saber considerado fundamental na
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construcdo da competéncia docente.

A escola ¢ vista como lugar do conhecimento na agdo, ou seja,
da relagdo teoria e pratica, ou ainda, numa visao da teoria critica, a escola
¢ lugar da praxis. O estagio ¢ o elo de aproximagdo da universidade —
contexto de formacdo — com a escola basica — contexto de atuacdo. Sendo
um campo de a¢do dos curriculos de formagdo, contempla a ideia de
sistematizacdo da unidade teoria e pratica, de uma pratica vivenciada a luz
de conhecimentos teodricos, e de teorias fundadas a partir de vivéncias e
experiéncias praticas. Do contrario, “a pratica pela pratica e o emprego de
técnicas sem a devida reflexdo pode reforcar a ilusdo de que ha uma
prética sem teoria” (FELICIO e OLIVEIRA, 2008, p. 220).

Na concepgao de Santos (2004), entender a pratica enquanto
praxis ¢ assumir a indissolubilidade entre a teoria e a pratica. Ou seja, €
compreender que, na mesma atividade, coexistem as dimensoes teorica e
pratica da realidade na qual o professor edifica a sua identidade a partir
de um movimento de alternancia, que se constroi entre o saber e o saber
fazer, entre situagdo de formacdo e situagdo de trabalho.

A intencdo de muitos autores € a de quebrar e redimensionar o
paradigma do estagio como o momento da aplicagdo e medi¢cdo de
contetdos aprendidos no curso, pois o compreendem como uma rede viva
de troca, criagdo e transformacdo de significados, além de favorecer as
trocas das elaboragdes construidas no proprio grupo a fim de que
compartilhem seus conhecimentos (MOARES, 2001; SANTOS, 2005;
FELICIO e OLIVEIRA, 2008; SILVA, 2010).

A ideia de um distanciamento da feoria aprendida no curso de
formagdo com a pratica da sala de aula (discurso recorrente tanto nas falas
dos alunos licenciandos, quanto na dos professores em exercicio) ¢
investigada na maioria dos artigos estudados, na tentativa de anular ou
repensar esta relagdo teoria e pratica. O estagio e a pratica de ensino na
forma da regéncia de classe seriam uma ponte que aproximaria a escola
(considerada o espago da pratica) com a universidade (considerada o
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espaco da teoria).

Apds a revisdo dos artigos e a partir desta nogdo de pratica
versus teoria, propoe-se uma discussdo sobre a compreensdo de discurso
que pauta este estudo, contrapondo-se a ideia de teoria como oposigdo a
pratica e vice-versa.

Na medida em que a nogdo de teoria ¢ considerada distante da
pratica, ¢ esta ¢ analisada como a realidade e, ainda, ao ser indicada a
existéncia de um abismo entre a formagdo inicial ¢ a a¢do docente,
percebe-se que esta ¢ uma nog¢do de teoria como algo que “descobre o
real”, havendo uma correspondéncia representacional entre a teoria e a
realidade: “a teoria representa, reflete, espelha a realidade” (SILVA, 2007).
A realidade, por sua vez, € o que precede cronoldgica e ontologicamente
a teoria, que apenas a representa posteriormente.

Deste modo, uma teoria sobre educacdo — elaborada e
transmitida pela universidade — supde que existe uma realidade na escola
esperando para ser descoberta, descrita e explicitada. Com esse
pensamento, o ensino acontece na escola, e a teoria tem o papel apenas de
descobrir, de descrever, de explicar e propor novos métodos. Todavia, a
universidade ndo da conta de teorizar sobre o real, recaindo em questoes
didaticas, procedimentos e metodologias, pautados por um tipo de escola
idealizada.

Essa operagdo cognitiva — teoria como representagdo da
realidade — ignora que a teoria ndo se limita a descrever, a descobrir, a
explicar a realidade, pois ela a produz. “Ao descrever um ‘objeto’, a teoria,
de certo modo, inventa-o. O objeto que a teoria supostamente descreve €,
efetivamente, um produto de sua criagdo” (SILVA, 2007, p. 11).

Cabe, entdo, com isso, falar sobre a nocdo de discurso ao invés
de teoria. Se numa nogdo tradicional de teoria o objeto é considerado
como algo possuidor de uma existéncia independente e anterior a teoria
que o descreve e o explica, com a nocao de discurso, “a existéncia do
objeto ¢é inseparavel da trama linguistica que supostamente o descreve”
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(SILVA, 2007, p. 12). Esta é a nogdo de discurso que Foucault nos

apresenta:
O discurso — como a psicanalise nos mostrou — nédo é
simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; é,
também, aquilo que é o objeto do desejo; e visto que — isto
a histéria ndo cessa de nos ensinar — o discurso ndo é
simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder
do qual nos queremos apoderar (1996, p. 10).

Um discurso sobre o objeto formagdo de professores, por
exemplo, mesmo com intencao de apenas descrevé-lo, acaba por produzi-
lo, ou ainda, acaba por produzir uma nogao particular de professor, através
de suas tecnologias e praticas de subjetivacdo. Pensar em discurso nos
leva a compreender que a dita teoria “descreve como uma descoberta algo
que ela propria criou. Ela primeiro cria e depois descobre, mas, por um
artificio retorico, aquilo que ela cria acaba aparecendo como uma
descoberta” (SILVA, 2007, p. 12).

E recorrente o pensamento entre os professores em formagao e
mesmo entre os professores em exercicio, de que falta para os cursos de
formagdo uma teoria mais exata ¢ uma descrigdo mais verdadeira do que
realmente ¢ a realidade escolar. Com esse pensamento bindrio, a
dificuldade encontra-se na passagem da teoria para a pratica, pois aquela
ndo da conta de descrever e analisar o real desta. Pela perspectiva do
discurso, ndo existem dois momentos separados que se sucedem: primeiro
a realidade ou os “fatos”, depois, as assercdes sobre os “fatos” e sobre
como a realidade ¢ (a teoria).

Sem defender um nominalismo extremo, no entanto, ¢
impossivel deixar de considerar que no ambito da educagdo e das ciéncias
humanas e sociais, em geral, o modo como agimos ou interferimos em
determinadas “realidades” ou praticas sociais, como uma aula, por
exemplo, ¢ profundamente dependente das praticas discursivas e das
categorias que utilizamos para dar sentido a esses fenomenos. O que
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aprendemos a partir das experiéncias e relagdes sociais ¢ sempre mediado
por um universo de significados cuja atribuigdo ¢ dada discursiva e
culturalmente. Nos fazemos sim experiéncias e praticas, mas essas
experiéncias e praticas nos fazem também. NoOs nos constituimos no
interior delas, mediados por linguagens, por discursos e praticas
discursivas.

A prevaléncia que historicamente vem se atribuindo ora ao polo
da teoria, ora ao polo da pratica, na formagdo do educador, aprofunda uma
tradi¢do nos curriculos de formacdo docente que remonta a historia da
profissdo docente e as antigas faculdades de filosofia, quando surgem os
primeiros cursos de licenciatura no ensino superior no Brasil, no chamado
modelo 3 mais 1 (tr€s anos de curso de bacharelado em uma catedra
especifica, mais um ano na catedra de Didatica). Nessas instituicdes
estavam reunidas duas culturas que concorreram para a formagdo dos
primeiros cursos: o exercicio do ensino como um oficio e tarefa de
autodidatas que o aprendiam pela pratica dedicada e laboriosa, uma
cultura incorporada pela tradicdo das normalistas e professoras que
ocuparam as primeiras catedras de Didatica; e uma cultura mais
intelectualizada, representada pelos portadores de titulos de nivel superior,
obtidos ou no estrangeiro ou nas tradicionais instituigdes de ensino
superior que o Brasil possuia, ja desde os tempos coloniais, e que vieram
a ocupar as catedras que formavam os bacharéis a esses tempos (GARCIA,
2000).

A importancia de promover uma formacao intelectual e
profissional solida de nossos futuros professores da educacgdo basica no
campo das praticas discursivas da pedagogia e do ensino dos contetidos
da area de conhecimento de abrangéncia de um curso de licenciatura ¢
uma tarefa urgente diante da desintelectualizagcdo e do pragmatismo que
rondam os curriculos da formagdo inicial dos professores da educagdo
basica em nivel superior. A formagdo de professores ¢ uma formagdo
multidisciplinar. Encontrar desenhos curriculares que transgridam a forca
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da tradi¢do e respondam a essa caracteristica ¢ um enorme desafio num
territorio contestado como o curriculo.
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ESTUDO 2
O QUE E DA ORDEM DO TEORICO
E DO PRATICO?

Reflexoes sobre formacio de professores
em contexto de estagio

Marta Nornberg

Patricia Pereira Cava

Nos tltimos anos, no campo da formagao inicial de professores,
ha um gradativo avango em relacdo aos processos de reorganizagdo dos
projetos curriculares enfocando e priorizando a articulag@o teoria e pratica
e, sobretudo, intensificando as atividades consideradas como de pratica
de ensino. O estagio curricular, nas licenciaturas, ¢ um desses momentos
em que a formagdo para a docéncia se intensifica. Selma Pimenta (1999)
escreve sobre a centralidade do estagio curricular concebendo-o como a
ocasido em que académicos se enxergam como professores, ou seja,
durante o periodo de estagio académicos vao se constituindo educadores.

Em nossos estudos e pesquisas, ¢ com base nas observacdes
sobre a pratica que conduzimos como professoras orientadoras de estagio,
temos percebido que no momento dos estagios curriculares os académicos
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trazem a tona fortemente suas memorias relativas a formagdo tedrico-
pratica. Especialmente, recordam conhecimentos adquiridos e construidos
para, conforme muitas vezes expressam, “aplicarem na pratica de sala de
aula”. Nesses momentos, percebemos que as metodologias e os contetidos
das disciplinas conduzidas pelos professores ao longo do curso sio
revisitados. Trata-se de uma ocasido em que manifestam com maior
frequéncia aspectos relativos ao que aprenderam ou ndo ao longo do curso.
A partir de sua percep¢ao, também indicam elementos formativos da agdo
docente, desenvolvidos pelos professores universitarios, considerados
como proveitosos e importantes para o seu processo de profissionalizagdo
docente.

Essas inquietagdes e manifestacdes mobilizaram-nos a analisar
0s processos que envolvem o estdgio, especialmente buscando
compreender de que forma essa atividade curricular favorece a formagao
dos licenciandos e quais agdes dos professores formadores incidem
positivamente em seu processo de aprendizagem da docéncia
(SHULMAN, 1986; MIZUKAMI, 2002). Sustentamos que o processo de
aprender a ensinar decorre de multiplas dimensdes que estdo articuladas
entre si, constituindo-se em elementos formativos para a aprendizagem e
o desenvolvimento profissional.

O foco de nossa atengdo residiu em compreender quais sio e
como se constituem tais elementos formativos, especialmente, mapeando
as agOes realizadas entre professores formadores da universidade e
estagiarios, que podem ser consideradas como potenciais para o processo
de desenvolvimento da profissionalidade docente. Para isso, conduzimos,
entre os anos de 2011 e 2013, o projeto de pesquisa “Componentes da
acdo docente de professores/as formadores/as e de académicos/as em
estagio curricular”, financiado no dmbito do programa Apoio a Recém
Doutor (ARD), da FAPERGS.

Este texto, em especifico, sistematiza elementos conceituais que
tangenciaram a pesquisa ou que foram buscados a partir do processo de
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analise para ampliar ¢ redimensionar a compreensdo do fend6meno em
estudo. A relagdo teoria e pratica € o mote da reflexdo empreendida. De
alguma forma, ao optar por um estilo mais ensaistico € menos descritivo,
do ponto de vista da apresentacdo dos dados de pesquisa e sua
categorizagdo analitica, a proposta é a de oferecer um apoio conceitual
para pensar sobre as compreensoes dos académicos no sentido de avangar
o campo interpretativo sobre o processo de aprendizagem da docéncia em
contexto de estagio.

Contexto da pesquisa

Participaram da pesquisa trés turmas de estagiarios da
Universidade Federal de Pelotas: duas do curso de Ciéncias Biologicas e
uma do curso de Pedagogia, cujas atividades de estagio foram realizadas
ao longo dos semestres de 2011.2 e 2012.1. Do curso de Ciéncias
Biologicas participou a turma de Estagio Supervisionado I e II, com 15
estudantes, que realizou estagio de docéncia nos anos finais do ensino
fundamental, e a turma de Estigio Supervisionado III e IV, com 14
estudantes, que realizou estagio de docéncia no ensino médio. Do curso
de Pedagogia, participou uma turma, com 23 estudantes, que realizou
atividades de estagio nos anos iniciais do ensino fundamental.

A discussdo proposta neste artigo decorre do processo de analise
do Questionario Contextos e Saberes, um dos instrumentos de pesquisa.
O questiondrio foi aplicado nas trés turmas de estudantes, no inicio do
periodo de estagio, ou seja, no final do ano letivo de 2011.2, momento em
que os académicos concluiam o processo de observagdo e
acompanhamento da pratica de docéncia de um professor na escola e
preparavam seu projeto de ensino para realizarem as atividades de
docéncia, no semestre seguinte.

O instrumento foi organizado a partir de duas orientagdes
teorico-metodoldgicas. A primeira seguiu as indicagdes postas pelo Indice
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de Inclusdo, elaborado por Ainscow e Booth (UNESCO, 2000). O indice
propde trés dimensdes de avaliagdo dos contextos formativos: a) Criar
Culturas Inclusivas; b) Elaborar Politicas Inclusivas; e, ¢) Desenvolver
Préticas Inclusivas. A segunda orientagdo seguiu os trés saberes da
docéncia indicados por Pimenta (2009): a) a experiéncia; b) o
conhecimento; ¢) os saberes pedagogicos. O questionario aplicado possui
trinta ¢ duas questdes de assinalar, duas questdes de marcar e responder e
dez questdes abertas, sendo que a décima questdo permitia a livre-
expressdo por meio de sugestdo ou critica sobre o questionario ou aspecto
sobre o qual os pesquisados sentissem vontade de escrever. Recebemos
52 (100%) questionarios respondidos.

As respostas dos estudantes a duas questdes, em especial,
constituiram-se em elementos que mobilizaram a construcdo desta
reflexdo. A primeira perguntava sobre os requisitos necessarios para ser
um bom professor; e, a segunda, pedia para que os estudantes indicassem
quais acdes dos professores da universidade foram ou ainda eram
proveitosas para o momento de realizacdo do estagio. As respostas foram
tomadas como textos a serem lidos e compreendidos e, para isso, elegeu-
se a perspectiva hermenéutica para interpretar os sentidos, tanto para a
acdo educativa, quanto para a pesquisa no campo da formagdo de
professores. O que se buscou, de acordo com Hermann (2003), foi “a
possibilidade compreensiva da hermenéutica”, especialmente “por meio
do debate a respeito das racionalidades que atuam no fazer pedagogico.
Assim, a educacdo pode interpretar o seu proprio modo de ser, em suas
multiplas diferengas” (p. 83).

Deste modo, seguindo a orientacdo teodrico-metodologica do
estudo, ancorada na perspectiva hermenéutica, as respostas foram
organizadas em um documento fonte para a realizagdo do processo de
agrupamento tematico. Esse processo consistiu em agrupar os dados
considerando a parte comum existente entre eles, classificando-os por
semelhanca ou por analogia, seguindo critérios estabelecidos ao longo do
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processo de leitura e discussdo das respostas emitidas. O agrupamento
tematico mostra a influéncia de certos principios que organizam os
processos formativos e que foram construidos ao longo do curso pelos
académicos-estagiarios. Em especial, referem aprendizagens relativas a
compreensao da relagdo teoria-pratica, assim como atividades inerentes
ao processo de organizacdo do trabalho pedagogico, em sua dimensdo
didéatica e conceitual.

Cabe destacar que as respostas dadas pelos académicos nido sdao
unissonas. Sao percepgdes bastante distintas, marcadas pela praticidade,
caracteristica do processo de imersdo na escola, o que ocorre no periodo
de observagdo e acompanhamento da pratica de docéncia de um professor
mais experiente. Por ndo serem unissonas, nao ¢ possivel identificar uma
unidade formativa, pelo menos no que se refere aos aspectos que
poderiamos chamar de ‘“chaves” ou indispensdveis a formagdo e a
constru¢do do conhecimento pedagdgico e¢ a sua profissionalizagdo
docente. No entanto, ¢ possivel verificar certas tendéncias e
deslocamentos conceituais que caracterizam a forma dos estudantes
constituirem sua aprendizagem da docéncia e, sobretudo, de entenderem
o papel do professor em contextos de ensino no espago escolar.

Mobilizadas por estes aspectos gerais, que evidenciam certa
dicotomia de elementos constitutivos da formagdo docente, os argumentos
que sustentam esta reflexdo decorrem da seguinte indagagdo: O que ¢é da
ordem do tedrico e o que ¢ da ordem do pratico?

O que é da ordem do teodrico e o que é da ordem do pratico?

Ao olhar as respostas relativas a primeira questdo, percebe-se
que entre as estudantes do curso de Pedagogia, ao escreverem sobre os
requisitos para ser um bom professor, os aspectos relacionados ao campo
da didatica, especificamente as atividades de planejamento e avaliacdo (6
estudantes de 23), sdo as mais citadas. Apenas uma estudante apresentou
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o conhecimento do conteido como um requisito necessario. Entre os
estudantes do curso de Ciéncias Biologicas, as atividades relacionadas ao
planejamento e avaliagdo (6 estudantes de 29) também foram citadas;
nesse curso, em relacao ao conhecimento de contetido, ha uma diferenga
(7 estudantes de 29) maior, quando comparado aos dados das estudantes
de Pedagogia (1 de 23).

Planejar e avaliar sdo elementos do campo da didatica. Mas, ndo
planejamos e avaliamos sem uma base de conteudo. Entdo, ¢ possivel
perguntar: planejamos e avaliamos a partir de que elementos? No
contetido das respostas para esta mesma pergunta, em geral, também fica
evidente entre os estudantes dos dois cursos a referéncia a necessidade de
se levar em conta os conhecimentos prévios dos alunos e de se
desenvolver uma pratica onde os conteudos sejam contextualizados a
partir da realidade das criangas e jovens (11 estudantes de 52).
Perguntamos, novamente: buscamos os conhecimentos prévios dos alunos
sobre o qué se ndo temos um conteudo a nos dar suporte, nem mesmo
estratégias de busca a tais conhecimentos? Contextualizamos os
contetidos de que forma, se pouco sabemos sobre 0s mesmos?

2

E sobre o esvaziamento de conteidos especificos,
especialmente nos curriculos dos cursos de Pedagogia (PICOLLI, 2014),
a fragmentagdo disciplinar (GATTI e NUNES, 2009) e, por outro lado,
sobre certa racionalidade pragmadtica e instrumental que marca a
orientacao curricular (GARCIA, 2015), denotando o endeusamento da
pratica, revelado pelas escritas dos estudantes, que pretendemos refletir.
Para isso, o aporte tedrico foi buscado nos estudos de Edgar Morin,
Boaventura de Sousa Santos e Philippe Meirieu, em didlogo com outros
autores.

Entendemos que a formag@o esta sustentada numa determinada
racionalidade que organiza e direciona as praticas que envolvem o
processo formativo. Gimeno Sacristan (2005) apresenta duas tendéncias
investigativas no campo da formacdo de professores, do ponto de vista
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epistemologico: a poOs-weberiana e a pos-positivista. Na segunda
tendéncia estio as pesquisas caracterizadas como epistemologia da pratica.
O professor ¢ caracterizado como professor-pesquisador (Schon),
professor como pesquisador (Stenhouse), professor-reflexivo (Zeichner)
(GERALDI et al., 1998). Em termos de perspectiva teorico-metodologica,
caracterizacdes como pesquisa sobre professores, pesquisa com
professores € pesquisa dos professores sdo encontradas na literatura da
area (MIZUKAMLI, 2003). Ha, ainda, pesquisas que se situam no campo
da fenomenologia, buscando compreender os significados decorrentes da
acdo humana, pois apostam que a reflexdo e a analise de objetos, situagoes,
experiéncias dependem do sentido que atribuimos. Nessa perspectiva,
reconhece-se o professor como sujeito que esta em busca da compreensao
sobre o que faz.

Um sobrevoo sobre a literatura da area e a legislagdo no campo
da formacdo de professores mostra que sdo os aportes do campo da
epistemologia da pratica que preponderam e tém orientado as discussoes
no ambito da formagao inicial de professores. Historicamente, este campo
vem favorecendo a melhoria dos processos formativos no que se refere,
em especial, a ampliagdo da participacdo dos professores enquanto
sujeitos produtores de conhecimento pedagodgico a partir das formas de
ensino que organizam em seus contextos educativos. No entanto, com a
redefinicdo das politicas curriculares, desenhada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores (BRASIL, 2002),
base legal que orienta a proposta e o desenho curricular dos dois cursos
investigados, o que se percebe ¢ que tal aporte — o da epistemologia da
pratica — tem produzido uma forma esvaziada da formacao na medida em
que a nogdo pratica tem ficado restrita a ideia de “fazer algo”. No caso
dos dois cursos investigados, houve uma significativa ampliagdo dos
tempos destinados as praticas de ensino, entendidas como espago-tempo
voltado para a inser¢do em contextos de atuagdo docente ou de realizacao
de atividades praticas de ensino, de pesquisa, de extensao.
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Entre os varios limites e problemas decorrentes da construgdo
de desenhos curriculares pautados por esta perspectiva, as criticas
realizadas por Maria Célia Marcondes de Moraes, ancoradas nos estudos
do realismo critico de Roy Bhaskar, sdo importantes no contexto de nossa
indagagao:

Essa racionalidade sugere que a pratica docente € ‘neutra’
por se voltar quase que exclusivamente ao limite
intraescolar. Dispensa, assim, 0 conhecimento como
campo de compreensdo da inteligibilidade do mundo e
desobriga, portanto, o pensamento de considerar as
determinagfes desse mesmo mundo. Despolitiza a
formacdo e a prdpria prética, pois, mesmo aceitando a
idéia de conflito, o reduz & imediaticidade das diversidades
individuais ou, no maximo, das de grupos. No afd de
sobrevalorizar a experiéncia cotidiana dos professores em
seu espaco de trabalho, as imprecisdes e incongruéncias
peculiares a tal epistemologia da prética os tolhem em sua
capacidade de capturar as relagbes funcionais dos
fendmenos empiricos. Os fragilizam frente &
complexidade da realidade social que envolve a educagdo

e a trama de desafios da sala de aula (MORAES, 2009, p.
4).

A analise de Moraes ajuda a problematizar o endeusamento da
pratica e a pensar sobre a fragilidade tedrica dos profissionais para
compreenderem situagdes complexas da escola e da sala de aula. Sua
preocupagao € a de recuperar a teoria como chave para analisar e atuar em
contextos desafiantes e plurais. E o conhecimento teérico que permite ler
as situagdes da escola, criando condi¢des para compreendé-las e, assim,
tomar decisdes no sentido de encaminhar a a¢do educativa.

Morin (2003) discute sobre a racionalidade ao falar dos
instrumentos que nos permitem conhecer o universo complexo, que
seriam de natureza racional. Nesse contexto, distingue racionalidade de
racionaliza¢do. “A racionalidade [...] ndo tem nunca a pretensdo de
esgotar num sistema logico a totalidade do real, mas tem a vontade de
dialogar com o que lhe resiste” (p. 102); ja a racionaliza¢do tem certa
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pretensdo de encerrar a realidade num sistema coerente. De acordo com o
autor, € preciso que a razdo, “Unico instrumento de conhecimento seguro”,
torne-se autocritica, ou seja, realize um “comércio permanente com o
mundo empirico” (p. 104). No entanto, esse comércio precisa ser feito
ancorado em macroconceitos, por meio de um exercicio em que se
favoreca a “constelagdo e solidariedade de conceitos” (p. 106). Para isso,
sugere o exercicio de uma racionalidade autocritica:
Temos, portanto, necessidade de uma racionalidade
autocritica, de uma racionalidade exercendo um comércio
permanente com o mundo empirico, Unico corretivo ao
delirio ldgico. O homem tem dois tipos de delirio. Um
evidentemente é muito visivel, é o da incoeréncia absoluta,
das onomatopeias, das palavras pronunciadas ao acaso. O
outro é muito menos visivel, ¢ o delirio da coeréncia
absoluta. Contra este segundo delirio, o refagio esta na

racionalidade autocritica e no recurso & experiéncia
(MORIN, 2003, p. 105).

Percebemos, amparadas nas nogdes sobre delirio logico, de
Edgar Morin, que a partir das respostas dos académicos, a “pratica” ¢
apresentada como coeréncia absoluta que sustenta o processo de
aprendizagem da docéncia. E no fazer e pelo fazer (da/na pratica) que os
estagiarios dizem tornar-se professores ou apostam que poderao aprender
a sé-lo. Por outro lado, ha em suas palavras um esvaziamento do que
significa a pratica, denotando incoeréncia absoluta. Sao palavras vazias,
em forma de slogans ou chavdes comuns, sem um adensamento teorico
que as sustente: proporcionar aulas criativas; utilizar formas diferenciadas
de aulas; buscar métodos diferentes para as aulas; valorizar o
conhecimento dos alunos; partir da realidade dos alunos. Tais delirios
agravam (ou denotam) o esvaziamento na formagdo, do ponto de vista
teorico, dos fundamentos, conceituais e didaticos, levando a
incompreensdo sobre o que se faz, sobre o proprio processo de
aprendizagem, do como a crianga aprende determinado conceito, gerando
um verdadeiro processo de desintelectualizagdo profissional e docente.
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No caso do curso de Pedagogia, € preocupante constatar que das vinte ¢
trés alunas, apenas uma considera importante como requisito a um bom
professor pensar sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Entendemos que precisamos dialogar com a experiéncia; mas,
esse didlogo precisa ser qualificado com conceitos em interagdo. Além
disso, ndo podemos encerrar a experiéncia no fazer. Se considerarmos o
conceito de experiéncia logico-matematica, de Jean Piaget (1995; 2003),
a experiéncia esta nas relagdes que efetivamente construimos a partir das
nossas acdes praticas. E para construirmos tais relagdes, precisamos
projetar o conhecimento pratico a um patamar simbolico, reconstruindo
mentalmente o conhecimento projetado no patamar superior
(reflexionamento e reflexdo). E esse processo ndo se fara no vazio
conceitual!

Para colocar em dialogo o que é da ordem da teoria e da pratica
recorremos a epistemologia da complexidade, de Edgar Morin, que
apresenta alguns principios que podem ajudar a refletir sobre esse tema.
Entre eles, destacamos os principios dialogico, recursivo e hologramatico.

O principio dialdgico traz a importancia de juntar duas ideias ao
mesmo tempo antagdnicas e¢ complementares. Tal principio permite
relacionar nogdes contraditorias e superar os binarismos como: pensar-
fazer, tedrico-pratico, abstrato-concreto. A razdo, segundo Morin (2003),
“corresponde a uma vontade de ter uma visdo coerente dos fendémenos,
das coisas e do universo” (p. 101). Porém, sabemos que nos defrontamos
o tempo todo com contradigdes, incongruéncias, seja na realidade social,
seja na realidade da escola; por isso, precisamos colocar em dialogo os
antagonismos ao invés de sucumbirmos diante deles, ou iludirmo-nos que
sO com a pratica ou s6 com a teoria, por exemplo, conseguiremos enfrentar
a realidade complexa da escola e da sala de aula. Precisamos aprender a
dialogar com o que resiste.

O principio recursivo diz que tudo o que € produzido volta sobre
0o que produziu num ciclo autoconstitutivo, auto-organizador e
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autoprodutor. Para esclarecer tal ideia, Morin (2002) utiliza o exemplo da
sociedade produzida pela interacdo entre os individuos. Os individuos
produzem a sociedade, no entanto, a propria sociedade, com sua cultura e
linguagem, retroage sobre os individuos. Somos produtos e produtores ao
mesmo tempo. A causalidade complexa, diferentemente da causalidade
linear, “permite rejuntar fendmenos que, sendo, permaneceriam isolados
em nosso espirito” (idem, p. 14). Esse principio ajuda a pensar sobre o
processo formativo como gerador de ideias e constituinte de
singularidades docentes porque admite a reflexdo tedrica sobre as acdes
realizadas ¢ a ressignificacdo das acOes a partir das teorias. As teorias
produzem praticas que, por sua vez, constituirdo novas teorias e novas
praticas. O inverso também vale! E, em decorréncia, pode-se dizer que os
sujeitos se constituem professores a0 mesmo tempo em que reorganizam
suas ideias sobre o que significa ser docente.

De acordo com o principio hologramatico, a parte esta no todo,
assim como o todo estd no interior das partes. “Esta ideia aparentemente
paradoxal imobiliza o espirito linear. Mas, na logica recursiva, sabe-se
muito bem que o que se adquire como conhecimento das partes regressa
sobre o todo” (MORIN, 2003, p. 109). O mundo da escola pode ser visto
como um todo, local onde se desenvolvem relagdes entre sujeitos
(professores, alunos, comunidade em geral), processos de ensino e
aprendizagem, producdo de conhecimento; mas, ao mesmo tempo, a
escola também ¢é parte de um todo social, levando as marcas das ideias,
pensamentos € praticas que orientam esse todo, as praticas sociais e
culturais nas quais estamos imersos.

Os trés principios propostos por Edgar Morin ajudam a
compreender a complexidade da escola e dos contextos nos quais
aprendemos a ser professores. Para dar conta de tal complexidade, ¢
preciso, como bem lembra Moraes (2009), reconhecer que a

[...] educagdo é um complexo e assim deve ser
compreendida e apreendida. Ora, se 0 mundo social é esse
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complexo de indmeros complexos, o que dizer da
atividade humana, do agir humano, nessas circunstancias?
Como se articula o agir individual com o conjunto da
sociedade? (MORAES, 2009, p. 5)

Por isso, temos afirmado que € com o espirito da complexidade
que precisamos desenvolver os processos formativos. Complexidade
como ponto de partida para uma agdo mais rica ¢ menos mutiladora, como
desafio a formacdo! A complexidade torna-nos prudentes. Sacode a
preguica do espirito!

Conforme anuncia Santos (1987), em Um discurso sobre as
ciéncias, diferentes teses vém justificar a emergéncia do "paradigma de
um conhecimento prudente para uma vida decente" (p. 37), no &mbito das
ciéncias. Dentre essas teses, o autor destaca a necessidade de superagdo
das distingdes entre natureza/cultura, animal/pessoa, subjetivo/objetivo,
ciéncias naturais/ciéncias sociais. Essa superagdo tende a revalorizar os
estudos das humanidades, recuperando a pessoa como autor e sujeito do
mundo, no centro do conhecimento. A preocupagao, nesse sentido, € a de
criar categorias de inteligibilidade que permitam analogias entre as
diferentes areas de conhecimento, favorecendo a abertura com vistas a
producdo da “constelagdo e solidaridade de conceitos”, algo que, desde a
ciéncia moderna, tem ficado encerrado em campos especificos, que
primam pela especializago e, em alguns casos, provocam uma verdadeira
hiperespecializagdo que nada mais faz do que produzir um pensamento
fragmentado e reducionista sobre o humano, a educagdo e as praticas

sociais.

A abertura de fronteiras permite um conhecimento mais amplo
sobre dada realidade, mesmo que essa realidade seja local. Essa nova
perspectiva paradigmatica da ciéncia prevé também fragmentagdes, mas
fragmentacdes tematicas, como diz Santos, e ndo disciplinares.
Avangando em suas teses justificativas do paradigma emergente, o autor
sinaliza a necessidade da pluralidade metodologica, no sentido de
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possibilitar maior personalizagdo do trabalho cientifico. Segundo ele,
"todo conhecimento ¢ auto-conhecimento" (SANTOS, 1987, p. 50). As
trajetorias de vida, pessoais e coletivas, encharcam nossas indagacdes e
buscas cientificas, com nossos valores e crengas, fazendo com que o
conhecimento que temos do humano e do mundo seja auto-referenciavel.
E sobre e com elas que a formagio também precisa ocorrer, ou seja, é
preciso investir na re-des-construcdo do que constitui cada sujeito,
entendendo que o estagidrio ndo ¢ um individuo acabado, mas, sobretudo,
uma institui¢ao — professor — em formacao.

Essas preocupagdes e novas perspectivas instigam a sermos
prudentes perante as incertezas ¢ incompletudes do conhecimento,
indicadores da "impossibilidade humana de esgotar o processo de
conhecimento", como nos diz Cortella (1999, p. 24). Indicam a
necessidade de dialogarmos com diferentes formas de conhecimento da
realidade: a ciéncia, a arte, a religido, a poesia, a musica, a metafisica e o
proprio conhecimento do senso comum, entre outras. Nesse sentido, a
transicao paradigmatica que estamos vivendo, neste inicio de século, pde
em evidéncia a questdo do conhecimento, o conhecimento assevera a
questdo da aprendizagem, e esta, por sua vez, traz a questao da escola, da
educacdo e da formacdo de professores.

Nao podemos fugir, em nossos cursos de formagao, da reflexdo
sobre os novos paradigmas das cié€ncias, sobre novas possibilidades de ver
e conceber o mundo. E no periodo de estagio que o pensamento complexo
mais se faz necessdrio, pois ¢ o momento da articulacdo dos
conhecimentos. O estagio ¢ 0 momento onde nossas a¢des precisam ser
tomadas com prudéncia, mas dentro de incertezas, lidando cotidianamente
com o acaso, elaborando estratégias para dar conta da dinamicidade da
realidade. Entendemos e sustentamos que ndo fazemos isso sem um aporte
teorico em dialogo constante com a pratica, pois € desta reflexdo que a
experiéncia da docéncia se produz e autoproduz.
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E possivel o didlogo entre o tedrico e o pratico na experiéncia
(de estagio) docente?

Sim, na perspectiva da complexidade ¢ possivel pensar a agdo
docente de forma ampliada, encarando-a como escolha, aposta e decisdo,
tendo a consciéncia do risco e da incerteza. Para isso, sustentamos que
entender a agdo como estratégia, opondo-se a programas — algo estavel —,
permite encarar certo numero de cenarios para a atuagdo, num universo
de interacdes que ajudam a resolver diferentes tipos de problemas —
cotidianos, tedricos, comportamentais, de falta de condi¢des de trabalho e
recursos. A acdo supde a complexidade: imprevisto, acaso, iniciativa,
decisdo, consciéncia dos desvios. “Nédo ha, de um lado, um dominio da
complexidade que seria o do pensamento, da reflexdo, e do outro, o
dominio das coisas simples que seria o da acdo. A agdo € o reino concreto
e por vezes vital da complexidade” (MORIN, 2003, p. 118).

Se a agdo € o reino concreto da complexidade, no que se refere
a atividade docente, é preciso pensar que ela envolve um universo de
interagdes, entre elas, refletir sobre as formas como concebemos o
conhecimento na escola € como isso interfere nas nossas praticas
cotidianas de trabalho, abrangendo a tarefa de planejamento e avaliacao
como atos eminentemente de reflexdo. Cortella (1999) discute trés ideias
de como o conhecimento ¢ apresentado na escola: o conhecimento como
verdade, como descoberta € como construcao. O conhecimento-verdade
“[...] é entendido como algo acabado, pronto, encerrado em si mesmo,
sem conexdo com sua produgdo historica” (p. 101); o conhecimento-
descoberta é tratado como “coisa magica, transcendental” e, por fim, com
a ideia de construcdo pretende-se compreender as condigdes culturais,
historicas e sociais de produgdo do conhecimento.

Com base em evidéncias decorrentes do processo de analise do
planejamento elaborado pelos estudantes envolvidos com a pesquisa, em
suas praticas de estagio, o conhecimento aparece como verdade a ser
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transmitida; pouco se percebe a preocupagdo com a sua construgdo. As
respostas ao questionario e as falas proferidas em sala de aula, nos
momentos de orientag@o coletiva com as supervisoras de estagio, mostram
a preocupagdo dos estudantes em levar em conta os conhecimentos
prévios dos alunos, por exemplo. No entanto, ter a compreensdo do
conhecimento como construgdo nao significa que o professor nada deva
saber sobre os conteudos que pretende ensinar: “Como especialista em
saberes a ensinar € como técnico em pedagogia, o professor enriquece
permanentemente seu potencial de acdo pela estreita interacdo entre esses
dois dominios” (MEIRIEU, 2005, p. 146). Dominio dos saberes ndo
significa dominio formal, mas um dominio que incorpore o conhecimento
da génese, a exploracao da estrutura e do contexto de um determinado
conjunto de conhecimentos, aliado a maneira como podera desafiar os
alunos em direcdo a apropriagdo desses mesmos saberes.

Assim, a agdo docente prescinde de certos conhecimentos para
que possa estabelecer relagdes entre o que se propde — a atividade — e o
que se almeja — a aprendizagem. Nessa direcao, Meirieu (2005) insiste na
distingdo entre a tarefa e o objetivo, na institui¢do escolar. O professor
precisa deixar claro aos estudantes quais as tarefas que deverao realizar;
mas, por outro lado, ele precisa ter presente os objetivos de aprendizagem
que os alunos precisam atingir, pois um papel fundamental do professor ¢
o de “impedir que o aluno consiga ‘ter éxito’ sem ‘compreender’” (p. 55).
Para criar um espago dedicado a construgdo de conhecimentos, com
qualidade, a escola deve acabar com as imposigdes a producdo; precisa
aceitar que ¢ sempre mais importante compreender do que fazer, agir com
consciéncia da agdo, ao invés de apenas atuar de modo ocasional e
incidental; precisa resistir ao que comumente ¢ caracterizado como
atividade deleitosa e significativa, decorrente, geralmente, das proprias
demandas das criangas e jovens, que, bem sabemos, tendem a resistir ao
ato de estudar; afinal, estudar ¢ uma a¢do humana que pede por um
determinado exercicio intelectual que exige disciplina e sistematicidade.
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O pensamento complexo pode ser um ponto de partida para uma
acdo mais rica, menos mutiladora. Como bem adverte Morin (2003), é
preciso lembrar os estragos que as visdes simplificadoras fizeram no
pensamento e na vida, fragmentando 4reas de conhecimentos,
simplificando conceitos, reduzindo capacidade de analise e reflexdo sobre
os problemas, em geral. Nessa diregdo, entender a agdo como estratégia
permite reconhecer a flexibilidade como qualidade importante e
necessaria para lutar contra o acaso, buscando, assim, a informacao, e
criando meios adequados para a constru¢ao de conhecimento.

A agd@o como estratégia pede para que se reconhega que se trata
de um dominio suscetivel a imprevisibilidade e a incerteza. No caso da
educacdo, e da docéncia, especificamente, maiores sdo os elementos que
fogem a nossa capacidade de previsdo e certeza. Por isso, € preciso
reconhecer que “o dominio da acdo ¢ muito aleatério, muito incerto” e,
como tal, opde-se a nog¢do de programa, que sempre ¢ algo estavel.
Portanto, reconhecer a agdo como estratégia “impde-nos uma consciéncia
muito aguda dos imprevistos, mudangas de rumo, bifurcacdes e impde-

nos a reflexdo sobre a sua propria complexidade” (MORIN, 2003, p. 117).

A acdo entra num universo de intercambios, permitindo uma
reflexdo que busca a complementaridade entre metodologia e conteudo,
avaliagdo e planejamento, ensino e¢ aprendizagem, teoria e pratica. Ao
entender a agcdo como estratégia, acessamos meios que permitem aplicar
com destreza os recursos de que se dispde; explorar as condigdes
favoraveis, ou ndo, das quais se usufrui; encarar as situagdes educativas;
vislumbrar possibilidades para o agir docente. A agdo como estratégia esta,
entdo, para além das intui¢des, pois, mesmo que ndo se possa programar
o conhecimento, ou a acdo, o pensamento complexo a produz,
coordenando as agdes que podem resolver os problemas que se
apresentam a frente. A agdo permite a suspensdo, abrindo espago para
parar, respirar e pensar sobre o que esta e se passa ao nosso redor; a acao
conduz a reflexao.
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Ao assumir a poténcia da reflexdo sobre a complexidade da a¢ao
docente, evitamos que nosso agir ocorra no vazio ou que se torne um certo
tipo de ativismo, que tudo reproduz e consome, indistintamente, sem
criticidade. Pois, a agdo, quando deixa de pensar sobre os principios, as
tensoOes e as praticas educativas, também deixa de ser pedagogica e passa
a ser algum tipo de atividade meramente instrumental, técnica, burocratica,
produtivista. Pensar sobre a agdo que realizamos — de ensino, de
acompanhamento das aprendizagens, de producdo de conhecimento — ¢
atividade humana inerente e essencial ao trabalho ¢ desenvolvimento da
profissionalidade docente.

Assim sendo, em espacos de formacdo de professores, em
especial, durante o estagio curricular, ¢ preciso constituir narrativas,
relatos das experiéncias educativas, que reflitam sobre a pertinéncia ou
ndo das decisdes tomadas ou a tomar. E nesse tempo que se pode
reconhecer que ha “um conjunto de doutrinas educativas” (MEIRIEU,
2005), formado por reflexdes e proposi¢cdes que constituem um corpo
pedagdgico, que permite, em determinados momentos e para
determinados sujeitos, condigdes para enfrentar um desafio educativo. Ou
seja, uma doutrina pedagodgica “deve ser lida e pensada, ndo como um
modelo a reproduzir ou a imitar, mas como um procedimento a que se
pode recorrer em outras circunstancias para empreender por si mesmo a
propria ‘aventura pedagogica’” (MEIRIEU, 2005, p. 149).

Nessa direcdo, buscar respostas simplistas sobre o que ¢
especifico da ordem do pratico ou do tedrico pouco contribuira para a
formagdo docente. Entendemos que é preciso avangar na dire¢do de uma
reflexdo pedagogica que reconheca, justamente, as tensdes proprias da
relacdo entre as teorias e as praticas, vislumbrando, inclusive, as
contradi¢des e ambiguidades inerentes a cada uma delas. Em grande ou
pequena medida, o ato educativo depende das decisdes que tomamos.
Porém, para decidir, sempre sera preciso recorrer ao que historicamente
construimos como ferramentas tedricas ou praticas para guiar nosso agir.
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No dia a dia, a reflexdo pedagdgica ndo esta apenas a servigo
dos saberes, mas ¢ ela que permite explora-los e ensind-los de maneira
exigente, “pois, justamente ao descobrir o obsticulo ‘daquele que ndo
quer’ ou ‘daquele que nao entende’ ¢ que se pode retornar aos saberes e
buscar novas dimensodes, tentar descobrir novos meios” (MEIRIEU, 2005,
p- 153). A tarefa de ensino é sempre mais exigente quando se esta em acao;
por isso, agir na incerteza e na urgéncia € a experiéncia intensa a que cada
docente estd fadado.

Enquanto professores, sempre € preciso assumir o desafio de
querer educar/ensinar/cuidar, dotando-se de algumas ferramentas tedrico-
praticas, inspiradas pela leitura atenta aos movimentos realizados pelas
celebridades pedagogicas que, em seu tempo e contextos, buscaram e
criaram alternativas para desempenhar a tarefa educativa. Mas, ndo basta
apenas assumir e buscar apoio em teorias ou praticas. E necessério
desvendar as contradi¢des da educacdo, proprias da tarefa de ensino para,
sobretudo, resguardar a singularidade de cada situagdo e sujeito da agdo
educativa, inventando meios para superar as contradigdes, que sempre sao
proprias da agdo humana.
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DIZERES E SABERES DOS/NOS
ESTAGIOS CURRICULARES

Maria das Gracas C. da S. M. G. Pinto

A pesquisa acerca dos estdgios curriculares tem tido avango
consideravel. Apesar disso, ainda exige esfor¢o no sentido de superar uma
compreensdo reducionista que este componente normalmente assume nos
cursos de formagdo de professores. Sendo entendido, em muitos casos,
como um componente de menor valor nos curriculos, centrado em uma
racionalidade técnica ou mesmo num modelo de formagao que desvincula
teoria e pratica, este componente acaba por distanciar-se de uma proposta
mais construtiva para a formagao do futuro profissional, especificamente
falando, do professor.

Nesse sentido, Leite et al. (2008, p. 43) apontam que “de modo
geral, os estagios foram sempre considerados como aspectos irrelevantes
na formagdo docente na maioria dos cursos de formacdo de professores.”
Uma vez que, na maioria dos cursos de licenciatura, ¢ dada uma
importancia maior as disciplinas cientifico-culturais, em especial, aquelas
da area especifica do professor em formagao, nem sempre os estagios sao
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devidamente reconhecidos, seja por professores ou alunos, ndo galgando
0 mesmo prestigio daqueles componentes curriculares considerados mais
tedricos.

Na tentativa de contribuir com a discussao de algumas questoes
apontadas, o objetivo deste trabalho® é o de analisar como se caracterizam
os estagios curriculares supervisionados (ECS) de cursos presenciais de
formagao de professores, da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), e
como os professores orientadores de estagio concebem seu papel frente a
este componente curricular.

O encaminhamento metodologico contou com a analise
documental dos Projetos Pedagogicos de treze cursos de formacgdo de
professores e um questiondrio misto aplicado aos professores orientadores
de estagio. O critério elegido para a escolha dos colaboradores € que estes
tivessem orientado estagio entre o periodo de 2012 a 2014, perfazendo um
total de treze respondentes.

A analise dos dados foi por meio da abordagem qualitativa, que
permite indicar esquemas menos estruturados e mais flexiveis para analise,
apesar de ser bastante complexa, pois envolve toda subjetividade do
pesquisador e dos colaboradores, exigindo um rigor cientifico mais
apurado. Essa condigdo define, via de regra, exercicios de aproximacao e
distanciamento dos dados em analise, procurando cruzar indicadores e
perceber conexdes. Decorre dessa analise, dentre outras possibilidades, o
processo de categorizagdo de uma pesquisa. Percebe-se a pertinéncia das
afirmacgdes de Liidke e André (1986) quando afirmam que

a construgdo de categorias [...] brotam, num primeiro
momento, do arcabougo tedrico em que se aplia a

pesquisa. Esse conjunto inicial de categorias, no entanto,
vai se modificando ao longo do estudo, num processo

! Pesquisa financiada pela FAPERGS (Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Rio Grande do
Sul). Artigo revisado e ampliado a partir de trabalho enviado para o XVII Endipe, 2014.
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dindmico de confronto constante entre teoria e empiria [...]
(p. 42).

Serdo apresentados, a seguir, alguns elementos conceituais que
fundamentam e dialogam com o estudo.

O estagio curricular supervisionado nos cursos de formacao de
professores

O estagio € um componente curricular obrigatorio nos cursos de
formagdo de professores e, portanto, ¢ vivenciado por aqueles que estao
em formagao inicial. Segundo o Parecer do CNE/CP n° 28/2001, o ECS ¢é
um tempo de aprendizagem em que,

através de um periodo de permanéncia, alguém se demora
em algum lugar ou oficio para aprender a préatica do
mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio.
Assim o estdgio curricular supervisionado supde uma
relacdo pedagogica entre alguém que ja é um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e

um aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama
estagio curricular supervisionado (p. 8).

Apesar do que traz o Parecer mencionado, a concepgdo que
normalmente predomina acerca dos estagios ¢ de ser um componente que
serve para colocar a teoria aprendida em pratica; o momento do fazer, da
pratica; “o lugar da pratica”. Frequentemente, os professores da Educagdo
Basica ndo se veem como co-formadores do estagiario. A escola é tomada,
na maioria das vezes, apenas como campo de aplicagdo de teorias
conhecidas nas Institui¢des de Ensino Superior (IES), como o lugar dos
estagios. Em muitos casos, ndo ocorrem, de forma mais intencional e
planejada, processos de ensino e também de aprendizagens que
estabelecam uma triangulaco entre os sujeitos envolvidos nesse processo,
a saber: estagiarios, professores das escolas campo e professores das IES.
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Muito comumente, em se tratando dos professores, existe uma hierarquia
nos papéis assumidos por ambos, com destaque para aquele que
representa a institui¢ao de educacao superior. Este sim, considerado como
“o professor formador”.

Nao obstante, a premissa deste trabalho esta em considerar o
estagio como um componente curricular importantissimo para a formagao
do professor ¢ a escola basica uma importante instituicao que colabora na
construcdo dos saberes do estagiario, visto que este esta imerso no seu
futuro ambiente de trabalho, enfrentando desafios didrios da pratica
pedagodgica e estabelecendo relacdes com outros professores. Indo nesse
sentido, apesar de fazer referéncia a aprendizagem da profissdo de
professor de forma mais ampla, Arroyo (2000) aponta que aprendemos a

especifica forma de ser, de dever, vendo os outros sendo
[...] Os valores, o dever moral de ser professor (a) se
aprendem no lento convivio, exemplar dos ‘bons’ ou

‘maus’ professores ¢ com nossa cumplicidade de
aprendizes (p. 125).

Frente a isso, o estagio pode constituir-se como um facilitador
na aprendizagem da profissdo de professor.

Para Pimenta e Gongalves (apud PIMENTA; LIMA, 2004) “a
finalidade do estagio é proporcionar ao aluno uma aproximagdo a
realidade na qual atuara” (p. 45). No mesmo sentido, o estagio ¢ entendido
por Pimenta (2001) como sendo “as atividades que os alunos deverdo
realizar durante o seu curso de formagdo, junto ao campo futuro de
trabalho” (p. 21). Se assim considerado, o estagio visa proporcionar ao
professor em formagao a vivéncia da docéncia, da parte administrativa,
pedagogica, de gestdo, dentre outras, em espagos onde a acdo educativa
seja desenvolvida, sendo uma das principais, a escola de educagao basica.

Assim como Leite et al. (2008, p. 37), acredita-se que o estagio,
além da docéncia, deva “formar o profissional docente como intelectual
critico-reflexivo, possibilitando a construcdo dos saberes docentes
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necessarios para compreender e atuar na realidade educacional e propor
alternativas pedagogicas”. Além de “dar” aulas, o professor em formagao
deve situar sua agdo dentro de um contexto historico, politico e social;
questionar e refletir sobre seu trabalho docente; e, sugerir opcdes de
atuacdo frente as circunstancias problematicas. O estagio deve assumir
um carater que extrapole os espacos-tempos de regé€ncia de classe, pois a
fungdo do professor ndo se resume em “fazer” aulas e, muito menos, “dar
aulas”.

Sabe-se que em muitos cursos de licenciatura a dimensao pratica
¢ vista como sendo exclusividade da disciplina de estagio. Muitos
professores e alunos ndo reconhecem a indissociabilidade entre teoria e
pratica, entre saber e fazer. Nesse sentido, Arroyo (2000) assinala que nas
licenciaturas

a maior parte do espago é reservada a sala de aula,
conseqlientemente os tempos sdo reduzidos a tempos de
ensino, em um modelo gradeado, disciplinar. Um
ordenamento que mata as possibilidades dos cursos de
formagdo serem um tempo socializador, cultural, de
convivio e trocas de vivéncias, de interacdes, lentas e
densas (p. 130).

Ainda no tocante a relagdo teoria e pratica nas licenciaturas,
Pimenta (apud PIMENTA; LIMA, 2004) acredita que o estagio

ao contréario do que se propugnava, ndo é uma atividade
prética, mas tedrica, instrumentalizadora da préxis docente,
entendida esta como atividade de transformacdo da
realidade. Nesse sentido, o estagio curricular é atividade
tedrica de conhecimento, fundamentagdo, dialogo e
intervenco na realidade, esta sim, objeto da préxis. E no
contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e
da sociedade que a praxis se da (p. 45).

A partir dessa concepgdo, pode-se dizer que o estagio possui
uma dimensao tanto tedrica quanto pratica, uma dimenséao tanto subjetiva
quanto concreta. Segundo Leite et al. (2008), as
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400 horas de pratica como componente curricular e 400
horas de estagio supervisionado [propostas pela Resolugéo
CNE/CP n 2/2002] deve superar a forma como,
tradicionalmente, vinha sendo realizado o estagio nos
cursos de formacédo de professores (p. 43).

Assim, a inser¢do do professor em formagdo na escola nao deve
ocorrer somente nos ultimos semestres de curso ¢ a dimensao pratica da
formagdo ndo deve ser desenvolvida apenas pelo estagio.

As Resolugdes CNE/CPn° 1 e 2 de 2002 exigiram que 0s cursos
de licenciaturas repensassem e reelaborassem seus Projetos Pedagogicos
e suas matrizes curriculares. Porém, é lamentavel perceber que a proposta
das 400 + 400 horas, que visava a superagdo da dicotomia entre teoria e
pratica, assumiu, para alguns cursos de licenciatura, um carater apenas
aritmético (DIAS-DA-SILVA, 2005), ou seja, alguns cursos somente
arranjaram um lugar para essas horas dentro de seus curriculos. Nesse
sentido, ficam as perguntas: como essas horas foram incorporadas nos
Projetos Pedagogicos dos cursos de licenciatura? Como estdo sendo
desenvolvidas as praticas de ensino e os estagios curriculares nas
licenciaturas?

A partir da proxima secdo, serdo apresentados os dados
referentes as analises dos estagios dos cursos presenciais da UFPEL: num
primeiro momento, aquelas apreendidas dos Projetos Pedagogicos (PPs)
e, a seguir, aquelas apreendidas dos questionarios aplicados aos
orientadores de estagio.

Nas entrelinhas dos projetos pedagogicos

De acordo com a analise dos Projetos Pedagdgicos, a carga
horaria dos estagios curriculares nos treze PPs variam entre 405 e 493
horas, sendo que a minima se refere aos cursos de Fisica e Historia e a
maxima ao curso de Educacdo Fisica. O curso de Fisica divide suas 405
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horas de estagio da seguinte maneira: 60 horas para “Instrumentagao para
o Ensino de Fisica 117, 105 horas para “Pré-Estagio”, 150 horas para
“Estagio” e 90 horas para “Pos-Estagio”. Ja o curso de Historia divide
suas 405 horas de estagio em Estagio Supervisionado L, IL, III, IVe V. O
curso de Educag@o Fisica organiza as 493 horas de estagio em 170 horas
para “Estagio Supervisionado na EF até a 4* Série”, 170 horas para
“Estdgio Supervisionado na EF de 5* a 8 Séries” e 153 horas para
“Estagio Supervisionado na EF no Ensino Médio”. Os estagios nos cursos
de Pedagogia e de Letras apresentam, respectivamente, 470 horas e 476
horas de estagio.

Somente dois PPs, Matematica e Letras, fazem menc¢do e
definem a possibilidade de reducao de até o maximo de 200 horas da carga
horaria do estagio para os estagidrios que exercam atividade docente
regular na educacao basica, conforme indicado na Resolu¢do do CNE/CP
n 2/2002.

Ao levar em conta a indicagao da Resolugdo CNE/CP n 2/2002,
que aponta que o estagio deve comegar “a partir do inicio da segunda
metade do curso”, foram identificados nove PPs que estio em
consonancia com essa determinagdo: Letras, Matematica, Historia,
Geografia, Quimica, Musica, Biologia, Fisica e Filosofia. Os estagios,
nesses cursos, compdem o curriculo distribuidos em 4 ou 5 disciplinas,
sendo que a duragdo destes cursos € de 8 ou 10 semestres. Os estagios dos
outros quatro cursos iniciam a partir do sexto ou sétimo semestre, como
descrito a seguir: no curso de Pedagogia, com duragdo de 9 semestres, a
carga horaria do estagio esta dividida em duas disciplinas (8° e 9°
semestres) e nos cursos de Teatro, Educacdo Fisica e Ciéncias Sociais,
com duragdo de 8 semestres, a carga horaria divide-se em trés disciplinas
(6°, 7° e 8° semestres). O PP do curso de Historia destaca que o aumento
das horas exigidas para o estagio, pela Resolugdo do CNE/CP no 2/2002,
traz implicag¢des para a realizacdo deste, tendo em vista que o curso pode
ter até trés turmas em estdgio a0 mesmo tempo, o que significaria,
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aproximadamente, 120 alunos em estagio, simultaneamente, o que pode
acarretar, por sua vez, falta de turmas-escolas para tantos estagiarios. O
mesmo PP aponta ainda que toda a carga horaria das disciplinas de estagio
“devera ser cumprida diretamente na escola onde se realizaré o estagio”,
ou seja, pelo que diz este PP os alunos devem passar 405 horas em escolas.

Este tem sido um grande dilema enfrentado pelos cursos e
escolas para a realizacdo dos estagios. As redes municipal e estadual tém
recebido um numero muito grande de estagiarios sem que, efetivamente,
tenha havido uma (re)estruturacdo administrativa e pedagogica para tal. E
esse fator diz respeito também aos cursos de formagao de professores que,
via de regra, mantiveram sua proposta de estagio apenas distribuindo as
atividades nas 400 horas previstas.

O que tem sido percebido € que a logica formativa predominante
nos cursos de formagdo de professores ndo sofreu transformagoes
significativas. Os estagiarios estdo realmente por mais tempo nas escolas,
entretanto, com as mesmas atividades de antes das diretrizes de 2002.
Dessa forma, a intengdo da Resolugdo do CNE/CP 2/2002 de propor as
400 horas de estagio para, dentre outros, superar a dicotomia entre teoria
e pratica e fazer com que o estagidrio esteja inserido na ambiéncia de sua
futura profissdo por mais tempo e com maior intensidade, ainda nao esta
sendo atingida na maioria dos cursos de licenciatura.

E vélido destacar que os cursos de Misica, Fisica e Geografia
possuem a disciplina de “Pré-estdgio”, sendo esta, entretanto,
contabilizada nas horas de estagio. Da mesma forma, os cursos de Fisica,
Geografia e Letras tém o componente curricular “Pos-estdgio”, também
tendo carga horaria contabilizada nas horas de estagio. A questao ndo esta
na contagem dessa carga horaria como estagio, tendo em vista isso ser
pertinente pedagogicamente e legal, mas sim, a denominagéo atribuida a
esses componentes, Pré-Estdgio e Pos-Estagio, que denota uma
concepgao de que tais componentes ndo se caracterizam como estagio.
Indaga-se entdo: o que é considerado como “estagio” nesses cursos? Se
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um antecede e o outro momento € posterior, 0 que esta entre eles que
recebe o nome de estagio propriamente dito?

Quanto ao nivel de ensino em que sdo desenvolvidos os estagios
nestes cursos foi verificado que a maior parte dos cursos tem insercao no
Ensino Fundamental e Médio, somando 69%. Os cursos de Teatro, Musica,
Dancga, Educacdo Fisica, Biologia, Matematica, Historia, Geografia e
Letras realizam estagio no ensino fundamental e ensino médio; a
Pedagogia realiza estagio em gestdo educacional e anos iniciais ou
educacao infantil; Filosofia, Fisica, Quimica e Ciéncias Sociais apenas no
ensino médio.

O entendimento da maioria dos cursos de formacdo de
professores ¢ de que eles se destinam aos anos finais do ensino
fundamental e ao ensino médio. Entretanto, outros tém o entendimento de
que, quando as Diretrizes apontam para a formagdo do professor da
Educacao Bésica, abrem a possibilidade de os professores atuarem em
qualquer nivel, inclusive nos anos iniciais do ensino fundamental ou
mesmo na educacio infantil. Esta é a compreensdo, por exemplo, do curso
de Educacio Fisica.

Sobre a orientagdo dos estagios, nesses treze cursos, seis PPs
ndo especificam quem é(sdo) o(s) responsavel(eis) por tal atividade. O PP
da Fisica expressa que a orientag@o dos estagios ¢ de responsabilidade do
Departamento de Ensino. Os PPs dos cursos de Matematica e Letras
apontam que os estagios sdo ministrados por dois professores, sendo um
lotado do proprio curso/departamento e outro da Faculdade de Educacio.
Os PPs de Educagao Fisica e Historia destacam que a responsabilidade do
estdgio ¢ tanto do professor responsavel pela disciplina quanto do
professor da escola basica que recebe o estagiario. Por fim, os PPs dos
cursos de Geografia e Ciéncias Sociais apontam que a responsabilidade
pelas disciplinas de estagio ¢ de um professor do curso, um professor da
Faculdade de Educacao e pelo professor da Escola Basica que recebe o
estagiario. Estes dados serdo mais detalhados no item referente a analise
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dos questionarios aplicados aos professores orientadores de estagio.

Apenas quatro cursos expressam no PP que o professor da

Escola Basica deve compartilhar a orientacdo do professor em formagao

(estagiario), o que vai ao encontro do que preconiza o Parecer CNE/CP

28/2001, conforme citado anteriormente, que considera o professor da

escola como supervisor do estigio, visto que o mesmo estabelece uma

relacdo pedagogica com o aluno-estagiario aprendente da profissdo, ou

seja, o estagiario apreende um pouco da profissio com um profissional

reconhecido da sua area de formacdo. Segue, a titulo de ilustragdo, um
destes argumentos:

[a orientagcdo do estdgio] conta com a contribuicdo de

professores de Educacdo Fisica escolar, qualificados e

com experiéncia docente, no papel de professores-

supervisores. Estes tém a incumbéncia de acompanhar

cotidianamente, supervisionar as atividades didatico-

pedagdgicas dos académicos, realizar reunides com os

académicos e os professores orientadores, coavaliar e
elaborar relatdrios (PP do curso de Educagdo Fisica).

Os itens a seguir foram organizados a partir da analise dos
questionarios aplicados aos orientadores de estagio.

Nas entrelinhas das falas dos orientadores de estagio

No Quadro 1 ¢ apresentada uma caracterizacdo dos treze
professores orientadores de estagio, suas identificagdes e formagao, tendo
em vista alguns indicadores que balizaram os questionarios.
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Quadro 1 - Caracterizagdo dos professores orientadores de estagio

ORIENTADOR DE ~ - P
ESTAGIO (OE) GRADUACAO POS-GRADUACAO
- Ba,charelado em Ciéncias - Mestrado em Danga
OE 1 Juridicas .
. . - Doutorado Artes Cénicas
- Licenciatura em Dancga
. . . - Mestrado em Educagéo
OE 2 - Licenciatura em Pedagogia - Doutorado em Educacdo
OE3 - Licenciatura em Fisica - Mestrado em fisica
- Doutorado em fisica
OE 4 - Licenciatura em Histdria - Doutorado em Educacgéo
OE 5 - Licenciatura em Mateméatica |~ Mestrado em Educac;a(g
- Doutorado em Educacgédo
. . . - Mestrado em Educagio
OE 6 - Licenciatura em Pedagogia - Doutorado em Educacio
. . . - Mestrado em Educagio
OE 7 - Licenciatura em Pedagogia - Doutorado em Educacdo
o .. - Mestrado em Educagio
OE 8 - Ciéncias Sociais - Doutorado em Educagéo
OE9 - Licenciatura em Psicologia - Doutorado em Psicologia
OE 10 - Licenciatura em Pedagogia - Mestrado em Educagdo
- Licenciatura em Educacgdo - Mestrado em Educagio
OE 11 iy ~
Fisica - Doutorado em Educacgédo
OE 12 ) L}c‘enmatura em Educagio - Doutorado em Educacdo
Fisica
- Licenciatura em educagio - Mestrado em Ciéncia do
OE 13 ¢ Movimento Humano (CM) -

Fisica

Doutorado em (CM)

Fonte: elaboragdo propria, a partir dos dados do questionario.

Observa-se que os treze orientadores de estagios (OE) que

responderam ao questionario sdo licenciados ou possuem pos-graduacio

na area de educagdo. O percentual de entrevistados que ja atuou na

Educacdo Basica foi de 85%, sendo, portanto, apenas 15% ndo atuante
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neste nivel de ensino. Entre aqueles que atuaram, 11 professores, 54%,
atuou por mais de onze anos.

Ter atuado na educacdo basica ndo ¢ pré-requisito para uma
orientacao de qualidade, mas, sem divida, esta experiéncia pode auxiliar
no dialogo entre o orientador e a escola campo, professor supervisor da
escola e estagiarios. Conforme anunciam Lima e Aroeira (2011),

0 sucesso da aprendizagem dos futuros professores passa
por ambientes de colaboracdo e cooperacao entre eles e 0s
docentes, sendo necessario o permanente feedback dos

supervisores para que o formando descubra e desenvolva
posturas pedagdgicas pessoais e profissionais [...] (p. 122).

Todos os professores entrevistados sdo servidores publicos
federais estaveis, concursados para a Educagdo Superior. Apesar deste
panorama, ¢ comum a responsabilidade dos estagios estar muito centrada
nos professores contratados por tempo determinado (substitutos),
conforme anunciou a professora responsavel pela chefia do Departamento
de Ensino. Mas, tanto em um caso, como no outro, via de regra, ndo existe
uma constancia entre os professores que orientam estagios. Assim, em um
semestre, determinado professor pode estar com disciplina diferente e,
mesmo estando com os estagios, pode estar em curso diferente, o que pode
dificultar a criagdo de vinculos mais estabelecidos com o campo, estagios,
OU MesMmo com O CUurso.

Um exemplo desta afirmativa estd na analise a seguir, quando
foi perguntado com quantas disciplinas de estagio os entrevistados tinham
ficado responsaveis. A maioria atuou em uma ou duas disciplinas de
estagio. Entretanto, (OE-8) relatou que, em toda sua experiéncia deve ter
trabalhado em mais de 15 disciplinas de Estagio; (OE-10) diz que deve
ter trabalhado em 13 disciplinas e (OE-2) afirma: Jd trabalhei com
Estdgio Supervisionado I, 11, 11l e 1V do curso de Ciéncias Biologicas.
Cheguei a ter, num semestre letivo [ ...], quatro turmas de estdgio, uma na

Pedagogia e trés na Biologia.
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Interessante notar que ndo existe na Instituicdo um plano efetivo
de adequagdo da carga horaria dos professores, tendo em vista a natureza
das disciplinas em que atuam. Portanto, disciplinas consideradas tedricas
e praticas tém o mesmo tratamento pedagodgico e institucional. O que
significa dizer que um professor pode ter a responsabilidade de uma
disciplina de estagio e, dependendo do curso, fazer a orientacao de todos
os alunos matriculados e ainda ter de cumprir as demais atribui¢des do
semestre. Nao precisa muita reflexdo para compreender as limitagdes de
tal processo.

Quanto aos anos de docéncia na Educacdo Superior, 61% dos
docentes tém experiéncia de mais de dez anos. Entre os cursos em que ja
atuaram como docentes na disciplina de Estagio, os entrevistados
apontaram: Danga, Educagdo Fisica, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Sociais, Matematica, Fisica, Geografia e Pedagogia, curso no qual mais
professores atuam ou atuaram, totalizando sete professores. Trabalhando
com a proposta de classificagdo de Tardif (2003), pode-se afirmar que
temos um quadro de orientadores com um tempo consideravel de
experiéncia na educago superior.

A responsabilidade de orientacdo dos estagios na Instituicdo
atende a duas modalidades: orientagao individual, sendo um orientador do
campo especifico de formagdo do curso ou um orientador da area
pedagodgica; e, docéncia compartilhada, sendo um orientador do campo
especifico de formacdo do curso e outro da area pedagdgica. No primeiro
caso, quando os orientadores sdo do campo especifico do conhecimento,
geralmente significa que os proprios cursos de licenciatura assumem a
demanda dos estagios. No segundo caso, os professores trabalham
conjuntamente, sendo um mais voltado para as questdes teoricas,
relacionadas aos contetidos a serem “ensinados” e, o outro, voltado a
“transposicdo didatica” destes contetidos.

Normalmente os professores que orientam estagios sao oriundos
do Departamento de Ensino, da Faculdade de Educagdo. A maior parte
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dos cursos tem os estagios sob a responsabilidade deste Departamento, ou
seja, sempre que isso acontece, a formagdo do professor que orienta os
estagios pode ndo corresponder aquela do curso no qual atua, o que pode
consubstanciar-se também em um elemento limitador de orientacao.

Outra questdo formulada indagava se as orientacdes dos
estagios ocorriam de forma individual e/ou compartilhada. A maioria dos
professores, 7, teve ¢ mantém a orientagdo na forma compartilhada; 3
orientavam individualmente; 2 ja tiveram as duas experiéncias (individual
e compartilhada).

As atividades desenvolvidas nas orientacdes, resguardando-se
algumas diferencas, basicamente seguem o mesmo ritual: uma parte mais
relacionada ao planejamento das atividades de estagio, que compreende
contatos com as instituigdes campo, normalmente escolas, reunides com
os estagiarios nas diversas etapas pelas quais estes passam, contatos com
gestores estaduais, municipais, das escolas e da instituicdo do estagiario,
organizacdo dos aspectos burocraticos para insercdo do estagiario no
campo (seguro ¢ outros), discussOes teodricas na/da area em que sera
desenvolvido o estagio. Acompanhamento do estagiario nas atividades de
campo, orientagdo presencial em sala de aula, nas instituicdes campo de
estagio, observacdo de suas aulas, revisdo dos seus planos de ensino,
contatos com os professores titulares das escolas, reunides e/ou
semindrios coletivos. Acompanhamento do estagiario po6s atividades de
campo e regéncia de classe, proposta de reflexdo da experiéncia,
orientacao para a elaborag¢do dos relatorios finais, orientacdes de outra
natureza, reunides com professores titulares e gestores.

Todo o processo descrito demanda condigdes especificas para
que o desenvolvimento do trabalho de orientacdo transcorra com
qualidade. Entretanto, evidencia-se uma série de insatisfacdes dos
estagiarios, das escolas, dos gestores, dos proprios orientadores, que
demonstram, por vezes, a quase inviabilidade de realizar o trabalho em
questdo. Tal situacdo fica ainda agravada se o estagio assumir o que
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defendem Silvestre e Placco (2011):

O estagio curricular supervisionado pode ser caracterizado
como uma situacdo em que o0 aluno estd no exercicio da
profissdo, em que pese o0 carater pontual que ele assume,
e, portanto, pode ajudar tanto o formador como o aprendiz
a compreender como se desenvolve esse processo de
negociacdo. Compreender de que maneira 0s alunos
orientam esse processo pode fornecer elementos para
compreendermos melhor, como formadores, que
possibilidades de reflexdo critica podem  ser
desencadeadas (p. 171-172).

Com relacdo ao nimero de alunos atendidos por disciplina, 7
orientadores atenderam mais de 16 alunos; 2 ficaram entre 11 € 15 alunos;
2 entre 6 e 10 alunos e 1 com 5 alunos. Um professor nao respondeu.

Outra questdo formulada aos orientadores de estagio era qual a
importancia atribuida aos estidgios nos cursos nos quais ja haviam
trabalhado. Seguem algumas falas que sintetizam o que foi dito: £ uma
disciplina que, num primeiro momento, ndo tem sua relevancia
reconhecida pelo coletivo. A partir da postura e agdes dos professores
ministrantes, a disciplina de estigio comega a ganhar maior relevincia
no curso. Percebo que ha um grupo de professores no curso que sabe da
importancia do estdgio na formagdo do professor, enquanto outros ndo
tém nenhum conhecimento (e talvez nem interesse) sobre o tema (OE-6).
Muito pouca e inadequada. Caracteriza-se como uma atividade pritica,
ao final do curso (ultimos semestres). Seguem a logica do primeiro
teorizar para depois aplicar (OE-12).

Percebe-se que nem sempre os cursos de licenciatura valorizam
as atividades consideradas mais relacionadas a formacdo do professor,
dentre elas, os estagios. Conforme evidenciado em estudo que analisou os
estagios nos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura (PINTO,
FELDKERCHER, NEVES, 2010), existem cursos que se mostram mais
“licenciatura” que outros. Em alguns, existe um projeto mais coeso
voltado para a formagao de professores, como foi o caso da Licenciatura
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em Danca, Musica, Quimica. Outros demonstram quase uma “resisténcia”
aos componentes desta ordem.

Ao serem questionados sobre qual seria o papel do estagio para
os orientadores, destacam-se as seguintes respostas: Possibilitar ao aluno
a experimentag¢do da prdtica docente na drea. Pratica docente ndo
apenas do conteudo, mas da experiéncia de atuar num espag¢o com
caracteristicas, regras, pessoas as quais irdo influenciar toda sua
atuagdo (OE-1). O estagio é fundamental na formagado do professor, pois
¢é nesse momento que as alunas se deparam com a realidade do seu
trabalho: a relagdo com a escola, com os pais e alunos, com outros
professores, com 0s conhecimentos com os quais terdo que trabalhar, com
0s processos de ensino e aprendizagem dos seus alunos, entre outros
temas que surgem durante esse processo (OE-6).

O papel dos estagios, na perspectiva dos orientadores, foi
considerado como muito importante e carregado de significados. Destaca-
se ainda a fala do orientador que diz que este componente pode
ressignificar a formagdo (OE-8). Sem pretender a supervalorizagdo dos
estagios, mas garantindo a este componente curricular um espago nos
cursos de formagao de professores, que ultrapassa o simples cumprimento
de um requisito obrigatdrio, defende-se, com Lima e Aroeira (2011), que

0 estagio estd para além de um requisito do projeto
pedagdgico do curso, destinado a pdr em pratica as teorias
recebidas; é um espagco privilegiado de préxis, um lugar de
partida e de chegada para a nossa vida profissional. Por

iSO esse espaco é parte da nossa trajetoria, de nossa vida
e de nossa formacéo (p. 131).

Quanto ao que significava ser professor, alguns orientadores
disseram: Ser professor é atuar na formagdo de pessoas de forma integral
(OE-7). Atuar como provocador e organizador de situagoes de
aprendizagem. Favorecer o encontro entre conhecimentos de diferentes

naturezas. Mediar situacoes conflitivas. Construir relagbes e agoes

88



ESTUDO 3 - Pinto

pedagogicas entre sujeitos e objetos de conhecimento (OE-2). Estar
atento a trés grandes processos: o de ensinar (sabendo quais
conhecimentos/conteudos seus alunos devem aprender); o de aprender
(conhecer as estratégias e procedimentos de aprendizagem dos alunos) e
o de conhecer a realidade da escola e da educacdo em seus diferentes
contextos (OE-6). Ser professor ¢ participar ativamente no processo de
crescimento humano (OE-13).

Analisando estas concepgdes, entende-se que formar
professores € uma atividade profissional, situada em um contexto,
perpassada por diversas racionalidades. Formar professores ¢ uma
responsabilidade social, politica, moral e ética. E uma atividade
eminentemente dialética e complexa que prescinde saber lidar com a
inseguranca, com as certezas, com os saberes e os ndo saberes, mas ¢é
acima de tudo, olhar para o outro de maneira afirmativa e construtiva.

Para finalizar...

Com o presente trabalho, buscou-se caracterizar os estagios
curriculares em cursos presenciais da UFPEL e compreender a concepgao
e o papel dos professores orientadores de estagio acerca deste componente
curricular. Os estagios atendem as orientagdes legais em todos os seus
aspectos. A grande maioria dos cursos organiza seus estagios por
disciplinas com atividades centradas na observagdo, planejamento e
regéncia de classe, triade criticada por Pimenta (2001). Os estdgios, na
maioria dos cursos, comecam “a partir do inicio da segunda metade do
curso”, conforme Resolucdo CNE n° 01/2002. Houve uma diferenciacéo
entre os Cursos no tocante a existéncia de um projeto mais integrado para
a formagdo de professores. Os destaques foram para os Cursos de
Pedagogia, Musica, Biologia, Teatro, Quimica ¢ Matematica.

Foi possivel perceber, com base na analise dos PPs, algumas
tensdes recorrentes nos cursos de licenciatura, como, por exemplo, a

89



Formacao em contextos de estagio e desenvolvimento profissional

centralidade nas disciplinas consideradas cientifico-culturais especificas
da area de formagdo do curso de origem. A partir desse fator, levantamos
um questionamento: caso ndo houvesse uma diretriz legal para a carga
horaria das disciplinas de cardter cientifico-pedagdégico, como estas
estariam/estiveram distribuidas nos Cursos? Sera que o aumento da carga
horaria destes componentes curriculares significou um aumento no
comprometimento com a formacao de professores?

Os PPs de Mtsica, Fisica e Geografia possuem a disciplina de
“Pré-estagio”, e Fisica, Geografia e Letras t€m o componente curricular
“Pos-estagio”. Essa denominacdo traz problemas conceituais acerca do
estagio e daquilo que efetivamente € considerado como tal. O que é “pré”
ou “pds” estagio, consequentemente, ndo se caracterizaria como estagio?
Entretanto, ressaltamos que esses componentes sdo computados dentro
das 400h previstas. Observamos que a denominagdo “estigio”,

\

propriamente dita, ¢ destinada para as atividades relativas a “regéncia de
classe”. A carga horaria de estagio nos cursos atende a orientacdo da
Resolugdo CNE n° 02/2002. Destaque para os Cursos de Educagao Fisica
com 493h, Letras com 476h e Pedagogia com 470h. O aumento da carga
horaria de estdgio ndo se mostrou significativo para romper com o
entendimento simplista de que este ¢ o0 momento do “fazer” e que este

fazer reduz-se a escola.

Ficou claro ndo existir uma unidade de propostas/concepcdes
acerca do estagio. Inexiste também uma diretriz propria da Instituicdo, no
sentido de centralizar alguns encaminhamentos considerados mais
burocraticos. Este elemento foi destacado, por alguns orientadores de
estagio, como ilustra a fala a seguir: Como orientadora, gostaria que
tivéssemos mais infraestrutura para atender mais nossos alunos e as

escolas parceiras neste grande trabalho (OE-5).

Os orientadores destacaram como principais dificuldades
enfrentadas nas orientagdes de estagio, o que segue: turmas muito grandes,
dificil acesso nas visitas aos estagiarios, falta de tempo efetivo para
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orientacdo, grande numero de estagidrios por orientador, falta de
instituicdo campo para atender a demanda, parceria e didlogo insuficientes
com as escolas basicas. Também referiram: Os convénios entre
universidade e escola basica; a distdncia entre estas duas instituicoes
como campos distintos e ndo complementares. A valorizagdo deste
momento de formagdo profissional [...] (OE-5). Dificuldade de tempo
para estar mais presente na escola (OE-9).

Tendo em vista o desenvolvimento da pesquisa, observa-se que
os cursos de formacao de professores buscam se organizar no sentido de
atender as exigéncias legais, apesar de grande parte do trabalho realizado
nos estagios demonstrar investimento muito individual dos professores
que assumem tal disciplina ou area, o que pode descaracterizar a proposta
de um projeto mais coletivo de formagdo de professores nos cursos.
Entende-se ser urgente que as atividades relativas aos estdgios nao sejam
aquelas, muitas vezes, consideradas de menor valor no curso, ou mesmo,
nas instituicdes. Os estagios que se consubstanciam por dimensoes
tedricas e praticas ndo se reduzem ao fazer, tampouco, ao “colocar em
pratica o que foi aprendido nas disciplinas” que o antecederam. Por tudo
isso, acredita-se que este componente curricular carece de estudos mais
aprofundados, buscando superar os reducionismos, inclusive
epistemologico, que o cerca.
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ESTUDO 4

POR UMA EXPERIENCIA POSSIVEL
NAS PRATICAS DE ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO

Maiane Liana Hatschbach Ourique

Marta Cristina Cezar Pozzobon

Ao finalizar mais um semestre letivo, como professoras
orientadoras de Estagio Curricular Supervisionado, do curso de
Pedagogia, fica cada vez mais evidente a trajetdria que compomos,
enfocando o estdgio como uma experiéncia com a pratica educativa dentre
tantas outras passadas pelo professor em formacdo ao longo da
licenciatura. Neste sentido, a vigilancia é constante para evitar que as
indicagdes sobre as especificidades do campo didatico e da gestdo do
trabalho docente abram prerrogativas para o entendimento de que haveria
uma unica forma de exercer a docéncia e de que ela seria prescrita ao
longo do curso, culminando com o estagio. Mesmo assim, alguns
embaragos surgem, como, por exemplo, as comparagdes entre as
diferentes formas de orientagdo que os académicos tiveram ao longo do
curso; a inseguranca destes diante da necessidade da escolha por teorias e
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métodos pedagdgicos que consideram mais adequados para o contexto da
turma do estagio; entendimentos distorcidos ou de senso comum acerca
da infincia, do conhecimento, da pedagogia, da cultura, etc.

Enquanto diferentes abordagens filoséficas contemporaneas —
com raizes dialéticas, hermenéuticas, fenomenoldgicas ou pragmatistas,
por exemplo — tentam se precaver dos insultos provocados por
dogmatismos, por moralismos ou por relagdes fechadas em causa-
consequéncia, no campo da formacdo docente ainda parecem vigorar
mitos sobre o discurso pedagdgico, desde a esterilidade da consciéncia
sobre o fazer a arrogancia académica sobre seu dominio. Na atualidade,
ambas extremidades ndo sdo mais capazes de produzir implicagdes sobre
o reconhecimento docente, seu papel ou suas tarefas, por exemplo.
Interessa-nos, assim, dialogar sobre as relagdes tecidas nas praticas de
estagio entre as intengdes, as agdes e os efeitos formativos provocados, a
fim de mobilizar dimensoes epistemologicas, éticas e estéticas, ampliando
a percepcao dos estagiarios acerca do lugar da experiéncia, da cultura e
da memoria nos processos de formacdo e de educagdo do outro. A
pergunta que tentamos responder a cada periodo de orientacdo dos
estagios, assim como neste trabalho, pode ser expressa da seguinte
maneira: em quais narrativas sobre a formacdo os estagiarios abrigam-se
para comporem suas imagens da educagdo e da docéncia? Em decorréncia
desta indagacdo, fica-nos o questionamento: de que forma estes alunos
compreendem os testemunhos da formagao feitos pelo professor formador?

Ao longo do curso de Pedagogia, por exemplo, o académico
ouve ¢ estuda acerca do construtivismo piagetiano ou da metafora
freireana “educacdo bancaria”, embora continue insistindo — discursiva e
praticamente — que sua tarefa ¢ de transmitir conhecimentos, ensinar
conforme as demandas da pratica, etc. Neste cenario formativo,
destacamos a narrativa de um estagiario, registrada no seu relatorio final
(2013), ao se referir sobre a sua pratica na Educagao Infantil:
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Espero poder ensinar com bastante sabedoria essas
criangas, para que elas se tornem cidaddos de bem, criticos,
que saibam respeitar e ser respeitados, mas também quero
aprender muito com eles, pois na vida estamos sempre
aprendendo e tudo o que se aprende é valido por toda a
vida e os conhecimentos adquiridos sdo transmitidos de
individuo para individuo, formando uma bola de neve
(Estagiario 1).

Diferentes teorias e campos do conhecimento estdo presentes
neste depoimento — da concepgdo de infancia e valorizacdo da crianga a
abordagem dialética; do professor em continuo processo de formagdo ao
rompimento com a histéria do pensamento humano —, ora demostrando
que foram estudados no curso; ora expondo a fragilidade das sinteses
construidas diante do conhecimento comum sobre a a¢do de educar. Ja ao
final da licenciatura, € frequente entre os alunos posicdes de prevaléncia
da ideia de “formacdo natural”, que valoriza, como no relato acima, a
aparéncia externa e a expressao dos padrdes naturais de comportamento
(do dever em aceitar o que estd posto ¢ do direito a mudar a realidade).
Esta ideia, desde o século XIX, foi superada pela nogdo de “formagao
cultural/humana” (Bildung), que incorpora a maneira nomeadamente
humana de significagdo — a dimensdo cultural — para enfocar como
resultado da formagao o proprio processo de evolugdo e aperfeicoamento
da racionalidade — ¢ ndo uma habilidade técnica ou produto material.

A formagdo exige descentramento, experienciar aquilo que ¢
estranho e aprender algo com isso; sobrevoar ambientes desconhecidos e
perceber os perigos que existem (por exemplo, o de entender que o
processo formativo ¢ linear, aglutinador e solipsista ou que as mudangas
sociais dependem exclusivamente daquelas promovidas pela educacdo ou
pelo professor); abrir-se para ouvir outras formas de narrar o mundo e
notar que os horizontes se ampliam a cada historia. Gadamer (2005, p. 50)
lembra que, desde Hegel, o cerne da formacao nao ¢ o alheamento, mas o
retorno a si, assimilando o elemento que promoveu esse descentramento.
O alheamento era a elevagdo historica do espirito ao seu sentido universal
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e, no retorno a si mesmo, apoderando-se de toda esséncia objetiva. Hegel
expressa esse movimento do espirito com a metafora da coruja de Minerva,
que langa seu voo ao entardecer, agucando sua visdo e audi¢do para
desvendar o que estd na obscuridade, nas for¢as da natureza, nas leis da
vida. Esta hipersensibilidade para compreender o mundo seria, para Hegel,
o sentido da filosofia. Certamente, como ja alertava Gadamer (2005), este
modelo de pensamento absoluto, um dos marcos da virada da objetividade
para a subjetividade moderna, ndo pode nos satisfazer, pois acredita na
possibilidade de apreensdo plena do real pelo pensamento.

Parece que os estagiarios carecem desses exercicios de
alheamento e por vezes a abertura exigida acontece de forma bastante
timida, insuficiente para provocar reflexdo e experiéncia. Para Jorge
Larrosa (2013), essa abertura envolve um triplo risco: o primeiro ¢ de que
o circulo formativo se feche precoce, renunciando covardemente aos
perigos desse movimento de abertura; o segundo refere-se a abrir-se de
forma astuta, sem entregar-se completamente; o terceiro alude a
possibilidade do circulo permanecer aberto para sempre, perdendo a
atracdo que puxa o sujeito para si mesmo ao mesmo tempo que também
rompe com o sentido dessa abertura.

Este ensaio tem a inteng@o de discutir a vivéncia do estagio na
Educac@o Infantil como uma possibilidade de producdo da experiéncia da
docéncia. Consideramos como pano de fundo a ideia de formagio
constituida na licenciatura e o sentido das narrativas sobre a docéncia,
enfatizando a importancia de exercitar as relagdes entre teoria e pratica.
Concordamos, pois, com o apontamento de Gadamer (2005): “Os pontos
de vista universais para os quais a pessoa formada se mantém aberta nao
sdo um padrao fixo de validade, mas se apresentam apenas como pontos
de vista de possiveis outros” (p. 53). Para dar conta de tal intento,
problematizamos alguns excertos de praticas de estagio na Educagdo
Infantil, a partir de Relatorios de estagio nos anos de 2013 e 2014,
enfocando as formas de narrar a realidade educativa e as praticas ali
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produzidas. Com esta estratégia, podemos nos aproximar dos modos que
nos tornam professores.

Modos de produzir a docéncia: narrativas e praticas de
vivéncias de estagio

A pratica educativa que estamos considerando desencadeia-se
no sexto semestre do curso de Pedagogia, com estagio em uma turma de
Educagdo Infantil, com criancas de zero a cinco anos de idade. Nesta
pratica, a intencao ¢ “produzir saberes sobre a docéncia, o curriculo e o
planejamento na Educacdo Infantil”, a partir da retomada de discussoes
realizadas ao longo do curso sobre a infincia, da exploragdo de
documentos que norteiam esta etapa da Educagdo Basica, da discussio
sobre curriculo da Educacdo Infantil, da exploracdo de abordagens de
planejamento e de avaliacdo, da pesquisa de atividades e de materiais.
Diante disso, propde-se a inser¢do dos académicos nas escolas de
Educacdo Infantil, para que se aproximem dessas instituigdes, a fim de
observarem a rotina, os espagos, a organizacao das atividades, as criangas,
os materiais didaticos, a estrutura para a realizacao do estagio e, também,
estabelecam vinculos com os futuros alunos e com o professor titular da
turma, para que possam propor planejamentos que considerem as
vivéncias, os interesses, as idades, os saberes das criangas, além das
discussdes que norteiam o curriculo para a Educagdo Infantil.

Certamente, o objetivo deste estagio na Educacdo Infantil ndo é
o de colocar em execugdo tudo o que foi aprendido até o momento acerca
desta etapa, visto que a formagdo ndo acontece de forma linear e
instrumental. Também ndo é apenas uma oportunidade de conviver num
ambiente de Educacao Infantil. Mas, sim, de compreender de forma mais
profunda o que significa esta etapa no processo de educagdo do sujeito e
o papel do professor nesta aprendizagem. E uma possibilidade de
reinvengdo das suas praticas ¢ de si mesmo, como aponta Loponte (2005),
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ao tratar sobre a docéncia na sua dimensao ética, estética e politica. E uma
disposig@o para a pratica que vai além do fazer, exigindo do estagiario
uma expressao de responsabilidade diante da histéria do pensamento
humano e dos conhecimentos construidos no curso. Esta forma de
compreender o estagio na licenciatura encontra respaldo, dentre outras
perspectivas, na distingdo entre experiéncia (Erfahrung) e vivéncia
(Erlebnis), feita por Walter Benjamim (1994) em suas obras:

Na verdade, experiéncia é matéria da tradigdo, tanto na

vida privada quanto na coletiva. Forma-se menos com

dados isolados e rigorosamente fixados na meméria, do

que com dados acumulados, e com frequéncia
inconscientes, que afluem & memdria (p. 103).

A modernidade fixou uma nova forma de experiéncia, a vivéncia
de fatos isolados, que ndo incita o sujeito a buscar compreensoes mais
amplas e agregar a memoria sentidos para o que viveu, conforme observa
Benjamin (1986):

Cada manhd, recebemos noticias de todo o mundo. E, no
entanto, somos pobres em historias surpreendentes. A
razdo é que os fatos ja nos chegam acompanhados de
explicagdes. Em outras palavras quase nada do que
acontece esta a servico da narrativa, e quase tudo esta a

servico da informagdo. Metade da arte narrativa estd em
evitar explicages (p. 203).

A consideragdo dos acontecimentos como verdades em si, que
carecem apenas de boas explicagdes para serem entendidas, tem levado
os modelos formativos contemporaneos a prender-se as demandas da
realidade e aquilo que ¢ visivel ao docente. Esta dificuldade em
estabelecer as relagdes com o pensamento tedrico lembra-nos, por
exemplo, 0 momento de o estagiario delimitar um tema de interesse das
criangas com quem trabalhara. As relagoes que conseguem fazer, em sua
maioria, restringem-se a obviedade, como estudar “a importancia da agua”
(porque viu criangas desperdigando-a); incentivar o uso de expressoes de
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cortesia (porque os alunos relacionavam-se aos empurrdes € gritos); “a
literatura infantil” (porque notou que as historias eram pouco exploradas);
“o mundo mdagico da brincadeira” (porque observou que as criangas
gostavam mais de brincar com teclado de computador, mouse, telefones
celulares disponiveis entre os brinquedos da sala de aula).

Diante destas explica¢des, nossa primeira atitude ¢ conversar
sobre os possiveis contextos em que estes fatos surgem ou sao estimulados,
na tentativa de abrir o leque de significados para as aprendizagens que
serdo propostas as criangas, de modo que ambos — professor estagiario e
crianga — tenham experi€ncias formativas no ambiente de sala de aula, no
sentido de promover a problematizacdo dessas primeiras vivéncias no
espaco e tempo escolares. Para Benjamin, a experiéncia nao esta
relacionada ao fato de ter consciéncia do que estd sendo vivenciado.
Inspirado em Freud, ele diz que a impressdo na memoria acontece
justamente quando o estimulo ndo passou pela consciéncia: “so6 pode se
tornar componente da mémoire involuntaire aquilo que nao foi expressa e
conscientemente ‘vivenciado’, aquilo que ndo sucedeu ao sujeito como
‘vivéncia’” (BENJAMIN, 1994, p. 108). E possivel entender esta ideia de
Benjamin a partir da figura do narrador e do ato de contar/ouvir histdrias.
A promocgdo de experiéncias nestes momentos nao se refere ao simples
ato de repetir as histérias ou responder as perguntas tradicionalmente
feitas acerca de suas personagens e seu enredo. Envolve um estado de
“distensdo do espirito”, capaz de misturar os elementos da narrativa aos
vivenciados no cotidiano, compreendendo-os por outros prismas.

Quanto maior a naturalidade que o narrador renuncia as
sutilezas psicologicas, mais facilmente a historia se
agravara na memdria do ouvinte, mais completamente ela
se assimilara a sua propria experiéncia e mais

irresistivelmente ele cedera a inclinagdo de reconta-la um
dia (BENJAMIN, 1986, p. 204).

A possibilidade de provocar experiéncias ¢ imanente a narrativa,
demanda um trabalho artesanal de esquecer-se de si mesmo para colocar-
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se no lugar do outro, considerando outras memorias e outras vivéncias.

Por isso, o narrador ndo apenas possui a arte de provocar experiéncias,

como também ensina a forma de fazer ao expressar sua propria capacidade.
Contar histdrias sempre foi a arte de conta-las de novo, e
ela se perde quando as histdrias ndo sdo mais conservadas.
Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto
ouve a histéria. Quanto mais o0 ouvinte se esquece de Si
mesmo, mais profundamente se grava nele o que é ouvido.
Quando o ritmo do trabalho se apodera dele, ele escuta as
historias de tal maneira que adquire espontaneamente o
dom de narrd-las. Assim se teceu a rede em que esta
guardado o dom narrativo. E assim essa rede se desfaz hoje
por todos os lados, depois de ter sido tecida, ha milénios,
em torno das mais antigas formas de trabalho manual
(BENJAMIN, 1986, p. 205).

Neste sentido, sabemos que, muitas vezes, nossas conversas,
indicagdo de leitura sobre o que comporta (tedrica ¢ pedagogicamente) o
ambiente de Educacao Infantil e relatos sobre como foi possivel em outros
momentos abordar as tematicas com as criangas, ndo surtem efeitos de
experiéncia, pois a cada orientagdo, volta-se ao ponto inicial, com
planejamentos que subestimam as capacidades criticas e inventivas das
criancas, com atividades moralizantes ou centradas em habilidades
motoras: “pinte conforme o modelo”, “siga 0o mestre”, “pinte e recorte
formas geométricas”. Nestes casos, seria preciso um tempo maior, com
diferentes leituras e vivéncias (filmes, visitas a ambientes, leituras,
produgdo e revisdo de planejamentos, levantamento de questdes a partir
da producdo dos estagiarios, leituras e reescrita). Por isso, exceto
episoddios de inadequagdo pedagogica ou ético-profissional, muitos
planejamentos sdo executados na perspectiva tradicional e ndo da
inovagdo, como € o nosso objetivo inicial para que possam ser alvo,
depois, na parte relativa a reflexdo sobre a vivéncia no estagio. Contudo,
tendo em vista a expectativa dos professores nas escolas ser no sentido da
inovagdo pedagdgica, ndo raras vezes, somos interpeladas por estes sobre
os porqués destas atividades e ndo de outras, mais interativas e ltidicas do
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seu ponto de vista. Nao conseguimos ainda responder de outra forma a
estes professores que nao seja o argumento de ratificar o espago do estagio
como uma atividade de tentativas de experiéncia profissional. Dito de
outro modo, o estigio pode promover a reinvengdo das praticas
aprendidas ao longo da trajetoria de vida e no curso a partir da inser¢ao
dos académicos nos espacos profissionais, além de oportunizar a
producdo de outros modos de se pensar como professor de Educagdo
Infantil.

Esses encaminhamentos nem sempre produzem uma docéncia
além da vivéncia de agdes de estidgio; muitas vezes, ancoram-se em
narrativas pragmaticas, criticas e/ou redentoras, voltadas aos ideais de
transformacgdo da pratica e da realidade das escolas, a partir da “figura do
grande herdi pedagdgico: o superprofessor” (FISCHMANN; SALES,
2010, p. 14). Apontamos isso ao considerar os relatorios de estagio
produzidos no segundo semestre de 2013 e segundo de 2014, nos quais
identificamos algumas narrativas escritas pelos académicos que
orientamos (identificados aqui apenas por estagiario 1, estagiario 2,
estagiario 3... para preservar suas identidades), no que tange a sua imagem
em relacdo a educacdo e a docéncia na Educagdo Infantil.

Nestes materiais, encontramos algumas narrativas que mostram
um apego dos académicos a discursos das pedagogias criticas,
principalmente aqueles que colocam no professor a busca de superagéo
dos fracassos da escola e do aluno a partir de agdes de conscientizagdo e
de superacdo dos problemas. A ideia recorrente que o estagio assume —
seja de resolu¢do dos problemas observados ou de transformagdo da
realidade — é a de redencdo, no sentido de salva-la ou de salvar os alunos
com os conhecimentos. Essas narrativas, muitas vezes, tomam o professor
como o0 “superprofessor”, que supera os obstaculos da escola e da sala de
aula, “segue a tradig¢@o dos relatos biblicos, com a conhecida sequéncia de
pecado-crise-fracasso-trauma e finaliza com os mitos arquetipicos de
redencao-absolvi¢ao-sucesso-recuperaciao” (FISCHMAN; SALES, 2010,

103



Formacao em contextos de estagio e desenvolvimento profissional

p. 14).

A seguir, destacamos alguns excertos com este apelo
salvacionista, que expressam um pouco da compreensdo dos estagiarios
em relacdo a sua pratica e a sua formagao.

Indescritivel é a felicidade que sentimos quando observamos as
mudancas de comportamento em nossos alunos através da nossa
intervencio, do desenvolvimento da autonomia, da compreensio
dos contetidos propostos e sua assimila¢cdo. Nestes momentos nos
sentimos a pessoa mais privilegiada do mundo e temos orgulho de
estarmos estudando para sermos professores (Estagiario 4, Relatorio
2013).

O término da pratica foi satisfatorio, houve uma melhora
significativa dos alunos no decorrer do estagio, foram realizadas
diversas atividades com resultados estimulantes, com uma grande
evolucio na participacio em sala de aula (Estagiario 11, Relatério
2014).

Percebi que eles estio aprimorando sua motricidade fina que
evolui a cada dia mais, sdo pequenos detalhes como fazer uma bola
de massa que mostram cada vez mais o seu desenvolvimento.
Destaco também que algumas das criangas ja t€ém demonstrado o uso
das palavras magicas, por exemplo, durante uma situagdo no
refeitério em que o aluno pedia repetigdo, quando recebido, ele
agradeceu dizendo “obrigado”, o que foi retribuido com um
“merece” da cozinheira. Sdo detalhes importantes a salientar, pois
evidencia que ao inserir as regras e as palavras magicas tem
surtido efeito no cotidiano das criancas, nio sendo apenas algo
supérfluo (Estagiario 8, Relatorio 2013).

Para ser um bom professor ndo podemos s6 saber ensinar bem,
mas temos que estar sempre atentos a todos os alunos para ver
se todos estio bem, se estdo acompanhando o que ensinamos,
devemos estar sempre abertos ao didlogo, pois ¢ através dessas
conversas com os alunos que percebemos o que estd indo bem ou

104



ESTUDO 4 — Ourique & Pozzobon

ndo e o que eles estdo aprendendo e adquirindo como conhecimento,
¢ embora tenhamos no nosso dia-a-dia muitos problemas e
afazeres, que isso venhamos deixar em casa e para a escola
venhamos levar amor, cuidado, atencdo, dedicacio e muita
paciéncia (Estagiario 13, Relatorio 2014).

Nestes excertos, parece haver a necessidade de mostrar a
“evolugao” dos alunos no periodo de estagio, mesmo que seja apenas no
ambito da convivéncia social (no uso de palavras consideradas educadas
ou gentis) ou restrinja-se ao dominio subjetivo do professor,
transformando-o em um missionario capaz de salvar os alunos dos
comportamentos inadequados. Assim, a docéncia caracterizar-se-ia como
uma experiéncia de missdo vocacional, em que o amor, o cuidado ¢ a
atencdo sdo a tonica principal da profissdo. Nessas narrativas, promove-
se a ideia de esperanca, de transformacao social pelas praticas de estagio,
de discursos que propalam as discussoes da teoria critica de formagao do
individuo para transformar-se em um sujeito autonomo, de promover o
rompimento da opressdo pelo acesso aos conhecimentos escolares, da
centralidade no professor como articulador de mudangas.

Os discursos da pedagogia critica estiveram nas raizes de muitos
movimentos politicos e tedricos que se opuseram as

praticas e teorias ditas ‘tradicionais’, centrando suas

analises na pedagogia como constitutiva de relagdes de

poder e dando atencdo aos seus aspectos de reproducéo e

aos contextos politicos e econdbmicos mais gerais nos quais
os discursos estéo inseridos (GARCIA, 2002, p. 16-17).

Muitos desses discursos tém levado os professores a
acreditarem que a partir de processos de conscientizagao ¢ possivel mudar
as situagdes vivenciadas no presente e desfrutar um futuro promissor. Tais
ideias intensificaram-se com as lutas em defesa da valorizacdo da escola
publica, da democratizagdo e qualidade do ensino (GARCIA, 2002). E
essas ideias continuam manifestando-se na pratica dos professores, como
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salientamos no excerto a seguir.

Penso que estou no caminho certo, qualificar-me em beneficio dos
meus alunos nio poderia estar errado. Esta foi sem duvidas a
melhor experiéncia que ja tive nestes quatro anos de faculdade, pois
apesar de trabalhar na educagdo infantil ha 13 anos, nunca tinha
experimentado a realidade do municipio, onde tudo é mais
dificil. A realidade destes pequenos é outra e, portanto, para eles tudo
¢ novidade. Um exemplo sdo os jogos que eu havia levado da
brinquedoteca para que os mesmos brincassem. Eles ficaram
fascinados com aqueles jogos, apesar de ndo saberem monta-los
corretamente, para eles era algo novo, “lindo”, como eles falaram
(Estagiario 7, Relatorio 2013).

As narrativas de salvagdo/redencdo, com recorréncia a ideia de
esperanca na promog¢do de mudangas na aprendizagem dos alunos, na
melhoria do bem-estar das criangas, do professor e da sociedade sao
aspectos que constituem a figura do super-heroi, do salvador, que, muitas
vezes, sdo assumidas pelo professor. Esses discursos sdo veiculados
juntamente com os do amor ¢ da afetividade, que podem gerar alguns
equivocos na pratica docente, se tomados como “estratégia infalivel a
identificacdo e resolugdo dos problemas em sala de aula”, ou, ainda,
quando “entendida como o Unico atributo para o exercicio da docéncia”
(CARVALHO, 2014, p. 233).

Diante de tais delineamentos, podemos considerar que enquanto

a antiguidade nos forneceu um modelo dualista de experiéncia, apontando

para a separagdo entre pensamento e realidade, a modernidade enfocou o

modelo técnico-cientifico das ciéncias naturais, legitimando a

mensuragao e a comprovagdo como unicas formas de experiéncia. Esta
trajetoria é resumida por Dalbosco (2014) da seguinte maneira:

[...] primeiro, que ha um vinculo estreito entre esses trés

elementos, a experiéncia humana, o saber humano e a

curiosidade inquiridora (investigativa). Segundo, que a
ciéncia moderna tendeu cada vez mais a tratar da
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experiéncia com base no procedimento metddico-
experimental, reduzindo-a ao que pode ser mensurado.
Decorre desse segundo aspecto uma dupla consequéncia:
por um lado, mensuracdo e medida tornam-se forgas
poderosissimas do ideal cientifico de objetividade; por
outro, desaparece a historicidade inerente a experiéncia
humana (p. 1031).

Os efeitos da aproximacao de experiéncia ao modelo cientifico
sdo sentidos largamente no campo da educacdo e da formagdo docente.
Da valorizagdo do conhecimento Util em detrimento de seu carater
formativo, passando pela falta de pardmetros para julgar os
acontecimentos cotidianos, todas sdo posturas presenciadas nas
institui¢des de educagdo. O rompimento com a historicidade tem aberto o
caminho para as politicas educacionais fixarem planos e modelos
pedagdgicos que associam a qualidade a positividade de balizadores
internacionais, mascarando problemdticas e demandas locais pelo
conhecimento. Em se tratando da formacao docente, a desfiguracdo da
profissdo, retratada no discurso que dispensa o pensamento tedrico sobre
0 agir, ao apagar a historicidade como elemento formativo, corre o risco
também de seu proprio apagamento. Esta sobrevalorizacdo da pratica, ja
comum nos depoimentos dos professores, por vezes € reverberada pelos
proprios estagiarios que, durante ou apds seu estagio nas escolas, s
conseguem apoiar-se em apontamentos do senso comum ou das verdades
aprendidas durante a sua formagao sobre a teoria e pratica, principalmente,
a ideia de teoria e pratica como representagdo ou totalizagdo da realidade.

O contexto pedagdgico de sala de aula pode ser tomado
como exemplo tipico do procedimento habitualizado
inerente a experiéncia ordinaria. Mostra-se, nesse caso,
por meio da postura do professor que habitualiza (rotiniza)
obstinadamente sua propria pratica pedagdgica. Ao agir
desse modo, credita enorme peso a sua experiéncia pratica,
adotando-a como referéncia inquestionavel para transmitir
o0 conhecimento que domina e para enfrentar os conflitos
que emergem da relagdo mantida com seus alunos.

Quando desafiado ou posto em questédo, recorre a certeza
de sua pratica, a qual também é herdeira de uma tradicéo,
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fazendo valer intuitivamente aquele fundo de saber
resumido na expressdo do “sempre aprendi a fazer assim e
por isso agora também o fago”. Procura ensinar da maneira
como aprendeu de seus pais e de seus professores. Desse
modo, faz sua autoridade de professor repousar
simplesmente em sua prética pedagdgica e na tradi¢do que
a sustenta. Em sintese, esse exemplo revela um casamento
infeliz entre o aspecto habitualizado da experiéncia
ordinaria e a pratica pedagdgica cotidiana da sala de aula.
Tal alianca mantém intocado o aspecto dogmatico da
consciéncia espontanea, fomentando a mecanicidade do
agir e a incapacidade do pensar (DALBOSCO, 2014, p.
1039).

Dizer que nao existem formulas ou que ha multiplos caminhos
para tornar-se professor nao significa referendar uma espécie de “vale
tudo” do pensamento pedagodgico. A formacdo (enquanto Bildung), a
despeito do esfor¢o de movimentos niilistas, ndo estd desvinculada da
historia ¢ da sociedade, carecendo, assim, realizar-se no jogo entre
pertencimento e transformacdo. Neste sentido, a formagdo docente
também possui um repertério de conhecimentos que precisa constituir esta
trajetoria formativa, com o intuito de compreender o que, no pensamento
pedagobgico, pode ser considerado como saber ultrapassado e o que pode
ser reconfigurado ou atualizado para este momento. Certamente, esta
leitura compreensiva ndo acontece distanciada da vida publica e da
realidade educativa, que constituem o pano de fundo dessa experiéncia de
tornar-se parte de um grupo profissional, plural, mas com um horizonte
de acdes criveis. Goergen (2014) chama a atengdo acerca de uma
reestruturagdo no processo formativo na sociedade contemporanea, que €
mutante, instavel e liquida:

Essa mudanca redefine profundamente a relacdo ensino-
aprendizagem, substituindo a verticalidade monoldgica
pela horizontalidade dialogica. Dialogo e busca,
comunicagéo e construcdo tornam-se as novas referéncias
da interpretagdo/leitura do real e dos processos dindmicos

de constituicho de identidade. Objetividade e
subjetividade, ego e alter, permanéncia e transigao passam
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a ser 0s polos seminais de uma nova dindmica formativa,
relacional e fluida, ladeando o relativismo a busca de
novas permanéncias dialégicas, sempre provisorias,
ancoradas apenas no tempo transitivo da cultura
construida pelo homem (GOERGEN, 2014, p. 29).

Ao enfocar a impossibilidade de nos ampararmos em
perspectivas formativas que se conectam a ideia da certeza, do
permanente ¢ do imutavel, este autor nos convida a embarcarmos na
aventura da indaga¢do, do “conhecimento como um processo aberto em
permanente tensdo e constituicdo”, em que se coloca como “espinha
dorsal” desse processo, o “dever ser”, emergindo em outra dindmica:
“indagativa, dialdgica-criativa” (GOERGEN, 2014, p. 29). Esta
possibilidade de ampliagdo da experiéncia formativa é o que permite, por
exemplo, operacionalizar uma proposta de ensino ou perceber a que pode
levar determinadas agdes pedagdgicas ou de gestao.

Consideramos que, diferentemente de uma atividade pratica, o
estagio guarda uma dimensdo tedrica, responsavel pela praxis docente,
conforme aduz Pimenta e Lima (2011):

0 estagio curricular é atividade tedrica de conhecimento,
fundamentacdo, dialogo e intervencdo na realidade, esta,
sim, objeto da praxis. Ou seja, é no contexto da sala de

aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a
préaxis se da (p. 45).

Por isso, pedagogizar ou didatizar a expressividade de
constituicdo da docéncia é menorizar o sujeito, burocratizando e
conformando um processo formativo cujo sentido €, justamente, criar
condi¢des para que o sujeito compreenda estas armadilhas do pensamento.
Do professor, exige-se que ponha em andamento um projeto de educacao
frente a outros sujeitos, sendo ativo e aberto as produgdes culturais e ao
conhecimento. Bastariam, entdo, as didaticas e as técnicas para promover
a conformacdo/transformacdo subjetivas? Haveria um “enquadramento”

para a formacdo docente? Qual o nosso papel como professoras
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orientadoras de estagio nesse processo formativo em que as verdades sdo
provisorias e as ideias ndo estao fixas?

Alguns (des)apontamentos

Talvez a compreensdo de que vivemos em um mundo “das
oportunidades fugazes e das segurancas frageis, as identidades ao estilo
antigo, rigidas e inegocidveis, simplesmente ndo funcionam”, como
ensina Bauman (2005, p. 33). Na atualidade, cabe a cada um usar “seus
proprios recursos e ferramentas”, na perspectiva de produzir uma
experiéncia possivel para tornar-se professor; ou, como pontua Goergen
(2014), cabe a no6s “reconquistar a subjetividade”, recusando aquilo que
nos tornamos, ‘“ultrapassar os estreitos limites da incorporagdo de
conhecimentos e habilidades exigidos pelo mercado e assumir o risco do
pensamento autdbnomo” (p. 39).

De todo modo, a partir do nosso trabalho com os estagiarios,
podemos dizer que aqueles que afinam a expressividade da linguagem e
ampliam a sensibilidade para aprender, conseguindo controlar a ansiedade
de pensar apenas na utilidade do saber e ver nas atividades propostas
(leitura, pesquisa, planejamento) possibilidades de aprender mais sobre
formagdo/educagdo, distanciam-se do imediato e compreendem de forma
ampliada as relacdes possiveis e provaveis de uma realidade que esta em
devir, que nos provoca a tensionar as vivéncias, as certezas e as
aprendizagens. Talvez, como ensina Nietzsche (2001, § 299), devéssemos
aprender com os artistas a nos colocar em cena para nés mesmos ou
termos a ousadia de nos tornarmos “poetas-autores de nossas vidas”.
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ESTUDO 5

APRENDER A SER PROFESSOR DE
CIENCIAS NO CONTEXTO DOS
ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Igor Daniel Martins Pereira

Neste texto sdo problematizadas algumas questdes acerca da
aprendizagem da docéncia (MIZUKAMI et al., 2002) para o ensino de
Ciéncias nos anos finais do ensino fundamental. Proponho, inicialmente,
breves consideragdes acerca da estrutura curricular de cinco cursos de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, analisando a denominacdo das
disciplinas oferecidas para, assim, inferir de que forma os cursos estdo
construindo conhecimentos especificos sobre para a formacdo pratica e
teorica do futuro professor de Ciéncias na Educagdo Basica. A seguir,
apresento resultados de pesquisa que buscou compreender o processo de
aprendizagem da docéncia produzido pelos académicos-estagiarios,
pesquisa realizada no ambito do projeto “Componentes da agdo docente
de professores/as formadores/as e de académicos/as em estagio curricular”
(FAPERGS). O referencial tedrico proposto problematiza a formagao do
professor que trabalhara com classes do sexto ao nono ano, do Ensino
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Fundamental, especificamente com o ensino de Ciéncias, apresentando
contribui¢des de autores da area do ensino de Ciéncias e da Pedagogia.

As matrizes curriculares dos cursos de Ciéncias Biolégicas: o
que dizem?

Entendo que a matriz curricular de um curso, ou seja, o rool de
disciplinas, oferece pistas para dizer que tipo de formagdo esta sendo
desenvolvida e, por consequéncia, indica elementos que permitem
descrever o perfil profissional do egresso. Penso que trazer algumas
discussdes a este respeito sdo interessantes & medida que vamos
percebendo algumas nuances sobre o perfil dos futuros professores de
Ciéncias. Advirto que farei consideragdes com base no rool de disciplinas
e, portanto, ndo tragarei discussdes sobre as teorias que envolvem o
curriculo, pois, de acordo com Silva (2005), curriculo abrange o curso
como um todo e suas relagdes € ndo somente a matriz de disciplinas.

Por meio de busca ao site de cinco universidades situadas no Rio
Grande do Sul, quatro publicas e uma particular, analisei a matriz
curricular do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Nas matrizes
analisadas, ha certa tendéncia de enfatizar disciplinas estritamente
biologicas, ou seja, da formagdo especifica do bidlogo. Nao estou
afirmando que o conhecimento do contetdo especifico do professor, neste
caso, do professor de Ciéncias, ¢ desnecessario. De acordo com Carvalho
e Gil-Pérez (2011), um professor de Ciéncias precisa conhecer a historia
das ciéncias, associando os conhecimentos cientificos com os problemas
que originam sua constru¢do, bem como ‘“conhecer as orientagdes
metodologicas empregadas na construgdo de conhecimentos (...) € as
interagdes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade associadas a construcdo de
conhecimento, sem ignorar o carater, em geral, dramatico do papel social
das Ciéncias” (p. 24), articulando conhecimentos decorrentes dos
desenvolvimentos cientificos recentes, evidenciando, assim, uma visdo
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dindmica da Ciéncia. E, por fim, o professor precisa “saber selecionar os
contetidos adequados que proporcionem uma visao geral da ciéncia” (p.
25).

Nesse sentido, o conhecimento sobre os contetidos da disciplina

7

que ministra ¢ muito importante. Porém, no campo da formacao de
professores, também sdo apontados outros conhecimentos que, junto aos
de conteudo, tornam determinado assunto “ensinavel”. Para Shulman
(2005), ha certos conhecimentos de base para que o professor possa
desenvolver suas atividades de ensino, que estdo relacionados ao:

Conocimiento del contenido;

Conocimiento didactico general, teniendo en cuenta
especialmente aquellos principios y estrategias generales
de manejo y organizacion de la clase que trascienden el
ambito de la asignatura;

Conocimiento del curriculo, con un especial dominio de
los materiales y los programas que sirven como
“herramientas para el oficio” del docente;

Conocimiento didactico del contenido: esa especial
amalgama entre materia y pedagogia que constituye una
esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial
de comprensién profesional;

Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas;

Conocimiento de los contextos educativos, que abarcan
desde el funcionamiento del grupo o de la clase, la gestion
y financiacién de los distritos escolares, hasta el caracter
de las comunidades y culturas; y

Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los
valores educativos, y de sus fundamentos filosoficos e
historicos (p. 11).

Para Shulman (2005), os conhecimentos de base para o ensino
permitem ao professor se apropriar de sua profissdo. O autor destaca o
conhecimento do conteudo, pois entende que o professor deve conhecer
muito bem o conteudo da disciplina que ministra, o que garante certa
intencionalidade em sua pratica, uma vez que tera condigdes de selecionar,
de modo adequado, os contetidos para serem trabalhados e as conexdes
possiveis com outras areas do conhecimento. Além disso, a partir do
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conhecimento do conteudo, o professor podera selecionar metodologias,
métodos, formas de ensinar o conteudo a seus aprendizes. A partir de
Shulman (2005), entendo que todo professor de Ciéncias necessita
conhecer, ndo s6 a Ciéncia enquanto disciplina, mas também como
formagdo humana, produ¢do humana e acdo humana. Dessa forma, o
professor que pretende trabalhar os contetidos cientificos de forma a
aprofundar conhecimentos € mostrar as responsabilidades que os alunos
possuem como cidadaos necessita, além de conhecer os contetidos, saber
como aplica-los no contexto de sala de aula para que se tornem
significativos.

Com base na leitura das matrizes curriculares, percebe-se um
numero significativo de disciplinas especificas da area da Biologia € uma
lacuna em torno de disciplinas que contemplem conhecimentos voltados
para uma formagao ampla e generalista do professor que atuard com a
disciplina de Ciéncias no ensino fundamental. Nas cinco universidades
pesquisadas, aqui denominadas de Universidade A, B, C, D ¢ E, o curso
da universidade B possui, em sua matriz curricular, disciplinas especificas
sobre temas atinentes ao campo da formagdo do professor de Ciéncias.
Entre as disciplinas arroladas, duas sdo obrigatdrias ¢ duas sdo optativas.
Os cursos das universidades A, C ¢ D ndo possuem disciplinas que
contemplem discussdes sobre o ensino e a formagdo do professor de
Ciéncias. Na matriz do curso da universidade A, ha seis disciplinas
relacionadas a educacdo, ou seja, de acordo com seu nome, entende-se
que serdo trabalhados os conceitos e conhecimentos relacionados ao ser
professor, as tarefas do professor.

Em sintese, de forma geral, as matrizes curriculares dos cursos
ndo oferecem, em sua maioria, disciplinas que poderdo ajudar na
construcdo de conhecimentos sobre: O que significa ser professor de
Ciéncias? Quais sdo as suas especificidades? Qual o perfil profissional
para a formacdo do professor? O que ¢ ensinar Ciéncias a alunos que estio
descobrindo um mundo psicologico, emocional e organico diferente?
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Ao longo do curso do qual sou egresso, experienciei momentos,
fatos, relatos e acontecimentos que marcaram minha trajetéria
profissional. Entretanto, s6 pude perceber, efetivamente, as mudancas de
cunho psicoldgico, emocional e organico dos alunos sobre os quais se
falava no curso de graduagdo quando ministrei aulas, como estagiario, nos
anos finais do ensino fundamental. Nessa etapa da educacdo basica, os
alunos estdo modificando seus conceitos, seus quereres, suas relagoes; e,
por isso, o professor, se souber conduzir praticas nas quais tais mudangas
sdo levadas a sério, proporcionando aos alunos um olhar diferente sobre
a sua aprendizagem, descolada da ideia de transmissdo de contetdos
(como se fosse possivel transferir algo de uma pessoa para outra de forma
significativa), ajudard os alunos a compreenderem que os conteudos estdo
interligados as suas realidades. Tal postura, entendo eu, talvez resultara
em maior sucesso para a relagdo de ensino e aprendizagem que se
estabelece em sala de aula.

Ainda, no curso do qual sou egresso, mesmo apods as reformas
curriculares ocorridas em 2011, a tUnica disciplina que contempla
discussdes sobre o ser professor de Ciéncias denomina-se Didatica do
Ensino de Ciéncias, momento no qual abordam-se aspectos sobre as
peculiaridades da educacdo, remetendo a situagdes praticas do exercicio
docente, especialmente as que poderdo ser vividas durante o periodo de
estagio.

Outra questdo pertinente ¢ a falta de relag@o existente entre as
disciplinas especificas (bioldgicas) com as pedagdgicas (fundamentos e
didaticas). O que se percebe € que se aprende a ser professor explorando
contetidos justapostos em dois blocos: num estdo as disciplinas
especificas (bioldgicas); noutro, as disciplinas pedagdgicas. Cria-se,
assim, a percep¢ao de que o licenciando em formagao “tem por obrigacdo”
equacionar tal cisdo para dar conta da complexidade do que é ser professor.
Tais aspectos reiteram a fragmentagédo curricular que caracteriza, em geral,
os desenhos curriculares dos cursos de licenciatura.
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O professor de Ciéncias: aspectos legais e constitutivos de sua
formacao

O egresso do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas estd
habilitado para ministrar aulas para os anos finais do ensino fundamental.
A formagdo de professor de Ciéncias ¢ regulamentada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduagdo plena
(Resolugdo CNE/CP 1/2002 e Parecer CNE/CP 009/2001) e, também,
pelas Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias Bioldgicas
(Parecer CNE/CES 1301/2001 e Resolucdo CNE/CES 7/2002). Os
curriculos de formagao de professores, respeitando-se as diretrizes citadas,
sdo de responsabilidade das instituicdes formadoras (GARCIA; FAZIO;
PANIZZON, 2011).

A formagao de professores, de acordo com a Resolugao 01/2002
e o Parecer 009/2001, deve ser realizada em institui¢do de ensino superior
devidamente registrada no Ministério da Educacdo. O Parecer 1301/2001
e a Resolucdo 07/2002 determinam regulamentagdes para a formagdo a
ser desenvolvida em cursos de Biologia e indicam conteudos, disciplinas,
competéncias e habilidades, além de caracteristicas do perfil profissional,
para a formagdo do Bidlogo (bacharel); ja para o licenciado em Biologia
ha apenas adendos que apontam o que se deve ter ou fazer. Ou seja, a
indicagdo que ¢ feita pelo texto legal prioriza o bacharel para, a seguir,
apontar alguns aspectos especificos para a formacao do professor. Esses
aspectos mostram certa deficiéncia da regulamentagdo com relagdo a
formagdo do professor de Biologia, o qual construira conhecimentos para
ministrar aulas sobre conteudos especificos, muitas vezes, abstratos.

Assim, entendo que a legislacdo, no que se refere a
regulamentacdo da formagdo para atuar como professor de Ciéncias,
apresenta uma lacuna, o que me leva a alguns questionamentos: Que
contetidos os professores de Ciéncias devem trabalhar? Os mesmos do
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professor de Biologia? Quais competéncias e habilidades o professor de
Ciéncias deve desenvolver? As mesmas do professor de Biologia?

Garcia, Fazio e Panizzon (2011) vém defendendo a abertura de
cursos voltados, especificamente, para a formagdo de professores de
Ciéncias. Com base em estudo comparativo realizado entre Australia,
Brasil e Canada, os autores apontam que somente no Brasil essa realidade
ndo se efetiva. Particularmente, ndo concordo com a proposi¢cdo de um
curso especifico para formagao do professor de Ciéncias, pois, a Biologia
¢ a ciéncia que estuda a vida; logo, a disciplina conhecida nas escolas
como Ciéncias vai justamente estudar, de forma ampla, conhecimentos
sobre a vida e sobre os meios onde a vida esta inserida. Dessa forma, o
curriculo de Ciéncias deveria estar voltado ao estudo das relagdes entre as
vidas existentes e como essas vidas acabam por constituir e conduzir o
planeta.

Ainda, Garcia, Fazio e Panizzon (2011), amparados nos estudos
de Argiielo e Gimenes (1991) e Krasilchik (2004), dizem que a formagao
dos professores para atuar no ensino de ciéncias ndo ¢ apropriada, visto
as necessidades de adequagdo da linguagem, do tratamento com criangas,
pré-adolescentes e adolescentes, e dos conteudos a serem trabalhados. Os
autores explicam que a atual forma de organizacao

(...) ndo favorece a construcdo de uma identidade propria
para a formacéo desses profissionais. Resulta que, sem
esta especificidade, a maioria dos professores que leciona
neste nivel continua a ser formada em cursos de Biologia
(Licenciatura Plena), o que, de acordo com alguns autores,
ndo ¢é adequado para essas séries, pois ndo é apropriado
ensinar ciéncias para os estudantes do EFIl focando,

exclusivamente, fatos bioldgicos (GARCIA; FAZIO;
PANIZZON, 2011, p. 4).

Os mesmos autores também citam estudo de Magalhdes Junior
e Oliveira, que afirmam que “a formagdo de professores para esse nivel
de ensino € pouco assumida pelas universidades, e esta falta de identidade
constitui um fator negativo para a formagdo de professores e,
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consequentemente, para o ensino de ciéncias” (p. 4). Sustentam sua
abordagem referindo os resultados dos alunos em exames internacionais,
como o Programa Internacional de Avaliacdo Comparada (PISA), que
apresentam indices bastante baixos.

O estudo realizado pela Fundagao Vitor Civita (2011) corrobora
os aspectos apresentados sobre a formacdo dos professores de Ciéncias.
O estudo mostra que o trabalho realizado nos anos finais do ensino
fundamental precisa ser repensado. Os resultados indicam a necessidade
dos professores serem melhor preparados para trabalhar nessa etapa da
educacdo. Indicam que a falta de literatura, tanto nacional quanto
internacional para essa fase de escolarizagdo, ¢ um fato que influencia na
dificuldade de propor uma formagao adequada. Mostram também que a
fase final do ensino fundamental ficou em uma espécie de limbo, pois ndo
ha producdes sobre a especificidade dessa fase de ensino na escola e,
também, sobre as transi¢des que afetam meninos e meninas,
argumentando que o ensino precisaria, entdo, ser mais adequado, tanto no
que se refere & formacgdo dos professores, quanto dos alunos, tendo em
vista que os e as adolescentes estdo diferentes nas formas de ser e estar na
sociedade.

Aprender e continuar a aprender a ser professor sdo tarefas
complexas. Utilizo a ideia de “complexo” a partir das contribuicdes de
Edgar Morin (2003), para quem complexo é o que esta “tecido junto”. E
de forma complexa que enxergo a formacao do professor, porque envolve
diversos conhecimentos, oriundos de diferentes campos, como o da
didatica, da psicologia, da historia da educagao, da legislagdo e, ainda, da
area especifica, da Biologia, bem como da Fisica e da Quimica.

Mizukami et al. (2002) trabalham com o conceito de
“aprendizagem da docéncia” para referir que “aprender e ensinar e se
tornar professor sdo [...] processos e ndo eventos [...] iniciados antes da
preparacao formal, que prosseguem ao longo desta e que permeiam toda
a pratica profissional vivenciada” (p. 47). Por isso, ser professor e
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aprender a ensinar envolvem fatores afetivos, cognitivos, éticos, de
desempenho, entre outros, que sdo construidos ao longo da trajetéria de
vida e de escolarizagdo.

Aprender a docéncia esta diretamente ligado ao processo de
ensinar. Mizukami et al. (2002) apontam o ensino como ferramenta do
processo de aprender a ser docente e, por isso, explicam que os
professores ndo podem so se utilizar das teorias ja existentes, mas devem
criar novas teorias que vao balizar também a sua pratica pedagogica. De
igual forma, Demo (2007) indica que ¢ preciso que o professor também
reconstrua seu proprio projeto pedagodgico, constituindo as bases que
sustentardo o seu exercicio docente.

Aprender a docéncia também se relaciona, diretamente, a
necessidade de conhecer o publico com quem se ira trabalhar. Shulman
(2005) fala que um dos conhecimentos base para o ensino € o
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas. Conhecer quem sio os
adolescentes, o que acontece nessa fase de desenvolvimento bioldgico,
emocional e psiquico, quais sdo os seus interesses, que angustias vivem,
quais sdo suas curiosidades, ¢ atividade primordial a ser realizada por
quem atua no ensino fundamental. Ou seja, ¢ necessario que o professor
em formacdo se “abasteca” de diferentes conhecimentos acerca dos
adolescentes.

De acordo com Guyton (1988), a adolescéncia estd em
consonancia com a fase da puberdade. Puberdade é o nome que se da a
transicdo bioldgica da infancia para a adolescéncia. Biologicamente, a
puberdade refere-se ao periodo durante o qual um individuo se torna apto
para a reprodug@o sexual, pois, nesta fase, ha “revelacdo” dos caracteres
secundarios. Nesse periodo, comegam a surgir mais especificamente a
aparéncia feminina (crescimento de pelos pubianos, crescimento das
mamas, dos quadris, dos gluteos) e masculina (crescimento de pelos no
rosto e pubis, voz mais grave, crescimento testicular e peniano),
principalmente pelos horménios ai envolvidos, estrogénio e progesterona,
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e testosterona, respectivamente, produzidos pelos ovarios e pelos
testiculos. Tais mudangas s3o consideradas dificeis e intensas porque se
referem a sexualidade.

Emocionalmente, os adolescentes estdo numa fase em que se
preocupam com as aparéncias, os desejos, as atitudes. Nessa fase, o carater,
ja formado pela educacdo da familia, estd em franca apresentacdo; no
entanto, ainda sofrera alteragoes. Sousa (2006) mostra que, nos anos finais
do ensino fundamental, os alunos estdo desenvolvendo o pensamento
auténomo, ou seja, estdo criando suas proprias “regras” de convivéncia;
portanto, nessa fase, podem suceder grandes desavencgas entre professores
e alunos, isso porque a regra dos adultos nao € mais aceita passivamente
e, por isso, os jovens, de alguma forma, contestam-nas e, muitas vezes,
ndo as obedecem porque ndo faz parte do acordo mutuo estabelecido entre
0s pares.

Os caracteres secundarios que surgem nessa fase indicam
diferengas mais acentuadas entre meninos e meninas que, agora, suscitam
olhares e duvidas, desejos e prazeres. Toda essa fase esta relacionada a
mudanga conceitual do que a vida representa. Torna-se mais comum ver
meninos falando e comentando sobre meninas, e vice-versa, porque ha um
interesse mutuo. E também nessa fase que os preconceitos se tornam mais
evidentes, isso porque, de acordo com o vivido, na familia, na escola e na
sociedade, molda-se um jeito, uma representagdo do que € ser homem e
do que ¢ ser mulher.

Considerando as iniimeras alteragdes que ocorrem, € importante
promover atividades em que os e as estudantes pesquisem sobre suas
davidas, receios, interesses e diferengas. E importante, portanto, que os
professores entendam essa fase que os e as adolescentes vivem nos anos
finais do ensino fundamental. E preciso reconhecé-los como efetivos no
processo de criagao, de aprendizagem, de construg@o e formagao pessoal
e intelectual. Por isso, entendo que estudar aspectos relacionados a forma
como os ¢ as adolescentes s@o e estdo na escola € algo imprescindivel para
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criar um ambiente favoravel para aprendizagem. Nessa direcdo, a
perspectiva colocada por Demo (2007) sobre o educar pela pesquisa é de
fato inspiradora, visto que, ao se utilizar a pesquisa como metodologia,
em sala de aula, criam-se condi¢des para que o adolescente aja como
participante ativo do seu proprio processo de aprender. Por meio da
pesquisa, os alunos poderdo defender suas hipoteses, expor suas ideias e
criar condi¢des para efetiva-las ou, entdo, refuta-las.

Os aspectos que cercam a adolescéncia, como mudangas no
modo de ver e pensar a vida, mudancas na maneira de portar-se em
diferentes ocasides — pois, agora de certa forma conseguem criar suas
proprias teorias — e, sobretudo, as mudangas que envolvem aspectos
sexuais, emocionais ¢ de aprendizagem, devem ser trabalhadas, de forma
ampla, na graduacdo. Assim, a aprendizagem da docéncia, em contexto de
estagio, torna-se ponto chave para trabalhar as questdes que rodeiam a
adolescéncia. Essa aprendizagem também esta intrinsecamente ligada a
formagdo da identidade dos académicos/as em formagdo (PIMENTA,
1999). Nos estagios, os saberes da formagdo, conferidos aos futuros
professores durante o curso, vao “moldando” um jeito especifico de
trabalhar.

Deste modo, ¢ imprescindivel que haja na formacgdo de
professores elementos que possam ajuda-los a entender e a perceber
maneiras de trabalhar e de fazer a integracdo entre os alunos € com o
conhecimento. E importante experimentar situagdes que vislumbrem
formas de “chamar ateng@o” para os conteidos escolares. Em sintese, ¢
possivel dizer que, para os autores a quem recorri, as disciplinas
oferecidas durante a formagdo inicial, especialmente as de cunho
pedagdgico, podem construir no € com o professor em formagao
“conhecimentos, habilidades e as disposi¢cdes necessarias para atuacao
efetiva em situagdes especificas de ensino e aprendizagem” (MIZUKAMI
et al., 2002, p. 67).
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A aprendizagem da docéncia em contexto de formacao inicial

Em pesquisa realizada para conclusdo do curso de graduagdo em
Ciéncias Bioldgicas (PEREIRA, 2013), analisei as estratégias utilizadas
por estagiarios para efetivacdo de suas praticas com turmas dos anos finais
do ensino fundamental. Percebi, ao longo da leitura dos relatorios de
estagio, elementos das praticas que propiciavam maior ou menor interesse
aos alunos, ou seja, estratégias e métodos utilizados pelos estagiarios na
conduc¢do do processo da acdo docente que eram mais bem aceitos pelos
adolescentes.

Aprender a ser professor ¢ tarefa ardua, pois envolve desde
aspectos ligados ao que se quer ser, portanto, refere-se as crengas que se
tem, bem como ao que se deve fazer, ou seja, as intengdes projetadas em
relacdo ao agir como professor. Mizukami et al. (2002) advertem que
aprender a ser professor inclui crengas, metas, objetivos e conhecimentos
construidos pelo aspirante. As crengas referem-se ao que o professor
acredita, que, de alguma forma, também ¢ explicitado na forma como
pensa e age no e sobre o ensino. As crengas do professor estruturam, em
certa medida, a identidade profissional.

Pimenta (1999) diz que o professor conta com um repertério de
aprendizagens sobre o ser professor muito amplo e, muitas vezes, € neste
repertorio que ele buscara estratégias para dar conta das situagdes vividas
em sala de aula. O repertorio de aprendizagens, conforme apontado pela
autora, abrange experiéncias enquanto estudantes na escola basica e na
universidade. Dessa forma, a aprendizagem para ser professor estd
impregnada pelas experiéncias vividas enquanto aluno; muitas vezes, é
nesse espago-tempo que ocorrem experiéncias de aprendizagens
marcadas pela imposi¢do, transmissao, verticalizacdo que poderdo ou nao
ser reativadas no exercicio docente.

Para realizar a pesquisa, analisei os planos de aulas e os
relatorios de estagio de dois estagiarios, aqui nominados de Y e W. Percebi
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que o estagiario Y demonstrava maior conhecimento sobre aspectos
vinculados a area da educacao e deles fazia uso para organizar sua pratica.
Em seu relatorio, descreveu a base epistemologica na qual buscava
sustentagdo para organizar suas aulas. Logo nas péginas iniciais de seu
relatorio localizam-se consideragdes sobre sua concepcdo teorico-
metodologica:

Falar de pratica docente em sala de aula é falar de um
saber-fazer do professor cheio de nuances e de
significados. Implica falar que os professores possuem
saberes profissionais cheios de pluralidade (TARDIF,
2000) que vém & tona no &mbito de suas tarefas cotidianas.
Durante a pratica, o licenciando reflete sobre a mesma e
comega a “estruturar” o tipo de professor que quer se
tornar, levando em consideragao seus acertos e seus erros,
além das limitacdes da profissdo (ESTAGIARIO Y, 2012,
p. 03).

Ja no relatério do estagidrio W ndo se percebe relagdo com a
area da educacdo. Seus referenciais sdo estritamente da area especifica,
ou seja, referem-se aos conhecimentos biologicos construidos ao longo do
curso. Suas estratégias estdo circunscritas ao que o proprio estagiario
caracteriza como método tradicional, com algumas tentativas de
modificar o processo de transmissdo de conteudo:

As aulas foram ministradas utilizando-se do método
tradicional (leitura do livro didéatico, giz e quadro negro),
bem como de préaticas simples em sala de aula para a
fixacdo dos conhecimentos, unindo teoria e pratica. Porém,
as aulas regidas foram bem lecionadas dentro do que me
comprometi a passar como conhecimentos validos para a
vida cotidiana dos alunos, mesmo com muitos ndo
colaborando em aspectos como respeito e o siléncio para
com os colegas e o professor estagiario, atrapalhando
assim o rendimento dos conteGdos em sala de aula
(ESTAGIARIO W, 2012, p. 03).

A primeira impressdo decorrente da leitura desse relatério foi de
que o estagiario ndo estava totalmente esclarecido sobre as teorias
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tradicionais e construtivistas. Mas, conforme a analise avangou, percebi,
inclusive, ao longo da descri¢do sobre a condugao das suas aulas e sobre
as estratégias utilizadas, que o método ao qual se aliava tinha muitos
elementos que caracterizam um processo de ensino tradicional. Apenas
em alguns momentos foi possivel observar que o estagiario organizava
atividades pautadas em aspectos caracteristicos de uma pratica
construtivista; isso ocorria, especialmente, quando chamava os alunos
para uma participacao mais efetiva.

Conforme Pimenta (1999), Gauthier (1998) e Tardif (2002),
existe um conjunto de atitudes que sdo de extrema importancia e que
professores deveriam cultivar: entender, estudar e se apropriar, pois ¢é
desse processo que surge uma pratica pautada no verdadeiro
conhecimento da docéncia. Tardif (2002) chama de saberes profissionais;
Pimenta (1999) fala em saberes pedagogicos; Gauthier (1998) denomina
como saberes das ciéncias da educacdo. Penso que a pratica do estagiario
Y estd embasada nos saberes que aqui chamarei genericamente de
“saberes pedagodgicos”, constitutivos € ndo menos importantes do que
aqueles da area especifica de formacdo que, articulados, dao suporte ao
professor para desenvolver uma pratica pedagdgica cujo foco é a
emancipagdo do sujeito (SANTOS, 2007). Os “saberes pedagogicos”
auxiliam o professor a atingir, junto com os alunos, o objetivo de ensinar,
desenvolvendo, assim, processos de aprendizagem.

A pratica tradicional estd arraigada no saber da experiéncia.
Freire (1996) escreve que toda pratica baseada estritamente na experiéncia
pode “transformar-se” em ativismo porque ¢é impensada, acritica e
desconectada daquilo que faz parte do mundo do aluno. Por outro lado,
entendo que este saber ¢ de suma importancia na profissao, pois denota
participagdo, troca, conducdo de um processo por meio de parceria.
Entretanto, também entendo que a pratica pela pratica é uma atividade

“cega”, que esconde ou desqualifica a construcdo do conhecimento.

O saber pratico precisa ser amparado por uma teoria pedagogica
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e, desse processo, surge a reflexdo na agdo, para acdo ou com a agao
(NOVOA, 2002). A partir de uma conversa com o estagiario W, em
situagdo de observacdo em sala de aula na universidade, ele explicou que
repetia o que sua professora fazia no ensino fundamental, pois, conforme
sua avaliacdo, dava certo. A pratica pedagdgica do estagiario W pautava-
se pelo saber da experiéncia, porém uma experi€ncia que nao era refletida,
e tampouco embasada numa teoria pedagdgica explicita, tornando-se,
assim, fragil e excludente, pois ndo colocava o adolescente no centro do
processo de aprendizagem. Ele revivia e organizava sua agdo com base no
que experimentou no ensino fundamental, algo que era por ele sustentado
em seus registros.

Observando as relagdes que os alunos tiveram com seus
estagiarios, especialmente no que diz respeito a forma como se
envolveram com as atividades propostas, nas aulas do estagidrio Y a
relacdo entre a atividade proposta e a efetivagdo da mesma por parte dos
alunos foi positiva. As aulas aconteceram de maneira que os alunos
desenvolvessem aprendizados, algo que pode ser visualizado no relato
avaliativo que o estagiario elaborou:

Desde o primeiro até o Ultimo dia do estagio, os alunos
apresentaram uma progressao gradual em alguns aspectos.
Devido as atividades diversificadas propostas, ao longo do
trimestre, percebeu-se um maior interesse por parte dos
alunos. No comego ndo se comportavam e conversavam
bastante. Mas, com o andamento das aulas, passaram a
respeitar e participar mais das aulas. As atividades
propostas que mais demonstraram o comprometimento
com a disciplina foram o experimento das placas de Petri
e 0 semindrio das doencas. Percebeu-se grande
envolvimento durante as mesmas, além, dos alunos terem
demonstrado preocupagdo em desenvolver da melhor
maneira possivel o que Ihes era pedido (ESTAGIARIO Y,
2012, p. 81).

No relatério do estagiario W ha poucos registros sobre a
participacdo e a receptividade dos alunos para as atividades propostas. O
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registro a seguir explicita uma percepcdo do estagiario sobre o

comportamento dos estudantes nos encontros observados e ministrados:
No periodo de observacéo, que antecedeu a regéncia e
durou 5 periodos, notei que a turma era bem dispersa e
problematica, devido a desordem observada na aula
ministrada pela professora titular da disciplina [...] Ap6s
esses episodios iniciais, comecei a regéncia como
professor em sala de aula, sendo que na primeira aula a
turma foi agradavel e atenciosa, nem parecendo com a
turma bagunceira de outrora [...] A partir do segundo
encontro, o comportamento dos alunos comegou a retornar
ao que era habitual, com tentativas de impor desordem por
meio de conversas paralelas [...] (ESTAGIARIO W, 2012,
p. 53).

Para Libaneo (2001), um professor que pretende ter uma boa
didatica necessita aprender a lidar com as subjetividades dos alunos, sua
linguagem, suas percepgoes. Tal agdo o capacita a colocar o problema
como algo a ser resolvido, como um desafio, possibilitando, assim, uma
pratica embasada na aprendizagem significativa. O estudo da Fundacao
Vitor Civita (2012) e o estudo realizado por Garcia, Fazio e Panizon (2011)
mostram que a formacdo do professor de Ciéncias precisa ser repensada.
E necessario que nos cursos de licenciatura em Biologia haja um maior
foco formativo voltado para o trabalho com os estudantes que frequentam
as classes do 6° ao 9°ano.

De acordo com o exposto, a partir das relacdes que pude fazer
mediante as inferéncias das praticas de dois estagiarios e pela forma de
recepgdo dos alunos as praticas desenvolvidas, € possivel verificar que,
muitas vezes, os professores em processo de formagdo relembram e
aplicam suas experiéncias de quando eram alunos da escola bésica,
especialmente o que com eles foi realizado e parecia ter dado certo. Com
base na leitura dos dois relatdrios, percebe-se que, no periodo de estagio,
o académico que faz uso dos saberes das ciéncias da educacao como fonte
de estudos apresenta uma pratica diferenciada, pois ha relagdes entre
conhecimentos da area das Ciéncias com a area da Educacao.
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Consideracoes finais

Concluo que no campo de formagdo de professores para o
ensino de Ciéncias € necessario investir numa formagdo que contemple
aspectos sobre o trabalho pedagdgico com alunos dos anos finais do
ensino fundamental. Varios estudos mostram que ha necessidade de focar
a formacdo dos professores de Ciéncias, discutindo o conhecimento
necessario para atuar com adolescentes e jovens. Nessa direcdo, ¢ no
periodo de estagio que essa formagao € intensificada, pois trata-se de um
tempo em que os licenciandos se aproximam das questdes especificas da
docéncia, do ser professor de Ciéncias para adolescentes que frequentam
classes dos anos finais do ensino fundamental.

Embora os cursos de formagdo para atuar como professor de
Ciéncias ocorram dentro do curso de licenciatura em Cié€ncias Biologicas,
acredito que sdo necessarios momentos especificos e organizados de
formag@o especifica para atuar com o ensino de Ciéncias. Nos curriculos
de formagdo dos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas ainda ha
poucas disciplinas voltadas para as discussdes sobre a formacao e o
aprendizado do professor de Ciéncias. H& uma concentragdo de
disciplinas em torno do aprendizado para atuar como professor de
Biologia, e uma profuséo de conhecimentos especificos da Biologia, em
detrimento dos conteudos pedagogicos.

Sustento que a garantia de lugares especificos para o
aprendizado do professor de Ciéncias s6 podera acontecer na medida em
que os projetos curriculares dos cursos de formacdo passarem a
contemplar conteidos do campo da Educacdo e do ensino de Biologia e
das Ciéncias, envolvendo especificidades, considerando a faixa etaria ¢ os
aprendizados que podem ser construidos com os pré-adolescentes e
adolescentes que frequentam os anos finais do ensino fundamental. Por
fim, cabe referir que o tempo de estagio tem ocupado significativa
importéancia, pois ¢ durante esse tempo que o licenciando pode investir na
organizacdo de seu trabalho pedagdgico, acompanhando professores de
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Ciéncias, e¢ atuando como tal. Sobretudo, pode pensar sobre as
especificidades do ensino de Ciéncias com adolescentes que frequentam
as classes dos anos finais do ensino fundamental.
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ESTUDO 6

MESTRADO PROFISSIONAL COMO
POLITICA DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES
DE CIENCIAS E MATEMATICA

Maira Ferreira

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Brasileira n°
9394/96 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores (BRASIL, 1996), os discursos sobre mudangas na educagao
brasileira colocaram como uma das prioridades a implantag@o de politicas,
com incentivo do poder publico (art. 80), para a formacgdo inicial e
continuada de professores. Nesse contexto, como politica de formagao
continuada, foram criados em nivel de pos-graduacdo stricto sensu, cursos
de Mestrado Profissional (MP) na area de Ensino. A portaria normativa n°
17, de 28/12/2009, do Ministério da Educacdo (em consonincia com a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/CAPES),
dispde sobre o0 MP, considerando, entre outros, a necessidade de estimular
a formacdo de profissionais qualificados para o exercicio da pratica
profissional avancada e transformadora de procedimentos, visando a
atender demandas sociais, organizacionais ou profissionais ¢ do mercado
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de trabalho. No caso do Mestrado Profissional em Ensino, de acordo com
a CAPES/Area 46, este visa a estimular a formacdo continuada de
professores em servigo, de modo a desenvolver estudos e propostas para
a melhoria do trabalho docente que esses professores realizam na escola.

Discute-se, neste texto, a formagao continuada de professores
em um curso de Mestrado Profissional, na area de Ciéncias e Matematica,
em relagdo aos discursos que circulam na universidade e na escola sobre
as expectativas de mudangas na escola e na educagdo basica em fungio
desse tipo de formacao.

Os caminhos da pesquisa e a proposiciao do estudo

Ao propor um estudo que levasse em consideracdo os discursos

— pedagogico, cientifico e politico, entre outros — que circulam sobre

formagdo continuada de professores e mudancas na escola, coloco em

articulagdo esses discursos com a formagao continuada de professores em

um curso de MP, com as posi¢des ocupadas pelos sujeitos envolvidos e

com os espagos de coexisténcia de outros discursos que, muitas vezes, se

dispdem linearmente, se sobrepdem ou sdo atravessados por outros

discursos. Assim, ndo cabe procurar uma causa ou um nucleo fundador

para as proferidas e urgentes mudangas na escola. A analise desses
discursos néo coloca a questao

sobre quem fala, se manifesta ou se oculta no que diz (...),

ela esta situada no nivel do diz-se, entendido como o

conjunto das coisas ditas, as relagfes, as regularidades e as

transformagdes que podem ser observadas em um dado
momento histérico (FOUCAULT, 2012, p. 142).

O estudo, financiado pela FAPERGS, foi realizado com
professores em formagdo continuada em um curso de Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica, visando a compreender
as expectativas dos professores sobre a sua formagao e as representagoes
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que t€m sobre “mudancas” e “melhorias” na educacdo, considerando que
os anuncios de “mudancgas” colocam a formacéo de professores (inicial e
continuada) no centro das politicas publicas para a educagdo. A
investigacdo buscou analisar 0 modo como os professores mestrandos
veem as discussdes e reflexdes desenvolvidas nas aulas, na escrita da
dissertacdo e demais atividades do curso de Mestrado Profissional, e os
efeitos das praticas realizadas na universidade em relagdo as praticas
realizadas nas escolas onde esses professores atuam.

Os sujeitos da pesquisa foram professores-mestrandos do curso
de Mestrado Profissional e, de modo a complementar as informagdes,
também fizeram parte da pesquisa supervisores pedagogicos de trés
escolas, nas quais os professores participantes entrevistados exerciam a
docéncia.

A primeira etapa da coleta de dados para a pesquisa foi feita no
inicio do curso. Os professores-mestrandos foram convidados a produzir
um texto sobre o tema Mestrado Profissional: possibilidades e limites
para as mudangas na escola, falando sobre as contribui¢des do curso para
as mudangas que julgavam necessarias em suas escolas. Ao final do
primeiro ano do curso, foram novamente chamados para participar da
segunda etapa da investigagdo, que consistia em participar de um grupo
de estudos. Aceitaram o convite 7 mestrandos, docentes na Educacdo
Basica nas areas de Quimica (1), Biologia (3) e Matematica (3),
considerados representativos do universo de professores que tinham
participado da producdo do texto. Esses professores-mestrandos
(identificados de M1 a M?7) participaram de uma entrevista
semiestruturada e se manifestaram sobre como viam o seu processo de
formacgdo no curso, em relag@o as expectativas pessoais e em relacdo as
praticas na escola. Para Liidke e André (1986), a entrevista
semiestruturada se caracteriza como aquela que se desenrola a partir de
um esquema basico, porém, ndo aplicado rigidamente, podendo haver
adaptacdes no seu decorrer; sendo esse delineamento dado ao
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procedimento metodolégico, foram planejadas questdes organizadoras,
mas que possibilitassem o direcionamento de outras questdes para
analisar/validar a investigacdo, caso fosse necessario.

Na escola, foram entrevistadas supervisoras pedagogicas de trés
escolas publicas, nas quais professores mestrandos entrevistados
exerciam a docéncia. As supervisoras (identificadas de S1 a S3) foram
convidadas a falar sobre mudancas na escola e formagao continuada de
professores, sendo as mudangas associadas, pelas supervisoras, a
implantacdo da reforma curricular do Ensino Médio Politécnico (reforma
implantada para o Ensino Médio, em escolas da rede publica estadual do
Rio Grande do Sul, em 2012). Ainda com relacdo a pesquisa na escola,
houve o acompanhamento de um seminario sobre o tema “Mudangas na
escola: como atender as necessidades dos alunos (e da sociedade de modo
geral) do séc. XXI”, realizado na escola com maior nimero de professores
mestrandos (04) do curso pesquisado.

As entrevistas com mestrandos, supervisores e demais
professores teve o objetivo de “ouvir a escola” e o que os atores desse
espaco pensam sobre o que seja necessario mudar na escola, sobre os
efeitos da formagdo continuada nas praticas dos professores e sobre qual
o papel da formagdo continuada (MP) em relacdo & implanta¢do das
reformas (Ensino Médio Politécnico) e de mudancas de praticas na escola.

Assim, na sequéncia deste texto, sdo tecidas algumas
consideragdes sobre a formagdo continuada, no ambito de um curso de
MP para, na sequéncia, apresentar alguns resultados da investigacdo que
discute a formacdo continuada e as expectativas com relagdo as mudangas
(de pratica) na escola e em relagdo ao exercicio profissional.
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Mestrado Profissional: expectativas e perspectivas para a
formacao continuada de professores

O Curso de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e
Matemadtica, referido nesse texto, atende professores de Quimica,
Biologia ¢ Matematica da rede publica da Educagdo Béasica e apresenta
seu foco na acdo do ensino, na promog¢do de analises criticas dos
conteudos escolares, na compreensao de como se processa a produgado de
conhecimentos nas areas envolvidas e na promog¢ado do desenvolvimento
de concepgdes de ensino e aprendizagem. Realiza processos que visam a
promover e incentivar os professores em exercicio a desenvolver
estratégias metodologicas adequadas ao ensino de Ciéncias e Matematica,
realizando agdes que caracterizem intervengoes didatico-pedagdgicas no
seu trabalho na escola.

A definigdo do Mestrado Profissional (MEC/CAPES), como
modalidade de formagao pds-graduada stricto sensu, possibilitaria, entre
outros: a formagdo de profissionais qualificados, pela apropriacdo e
aplicagdo do conhecimento embasado no rigor metodologico e nos
fundamentos cientificos; a incorporagdo e atualizagdo permanentes dos
avancos da ciéncia e das tecnologias; e a capacitagdo para aplicar tais
avancos, tendo como foco a gestdo, a produgdo técnico-cientifica na
pesquisa aplicada e a proposicdo de inovagdes e aperfeicoamentos
tecnoldgicos para a solugdo de problemas especificos (BRASIL, 2009).

Especificamente, o Mestrado Profissional em Ensino
(CAPES/Area 46) caracterizar-se-ia pela proposi¢do de inovagdes
pedagogicas e prepararia o professor para atuar no ensino, nas salas de
aula e nos sistemas de ensino. Para tal, segundo Moreira (2004), sua
estrutura curricular deve: contemplar a formag@o nas areas especificas de
conhecimento, direcionadas ao ensino, com énfase na conceitualizacao,
na fenomenologia e na transposi¢ao didatica; oferecer formacao didatico-
pedagdgica relevante a especificidade da area, destacando visdes
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contemporaneas de ensino, aprendizagem, curriculo e avalia¢do, € uso de
novas tecnologias; ter pratica docente supervisionada; e prever elaboracao
de trabalho de conclusdo aplicado ao ensino, descrevendo o
desenvolvimento de processos ou produtos de natureza educacional,
constituido, preferencialmente, por estratégias que se caracterizem como
praticas inovadoras, visando a melhoria do ensino na area especifica.

Diante dessas expectativas e perspectivas, podemos pensar que
as inovagoes pedagogicas e as praticas inovadoras estdo no centro da
formagdo continuada e, para o ensino, norteando a proposi¢ao de cursos
de Mestrado Profissional, com indicacdo de mudancas nas praticas da
escola. Mas quais seriam os indicativos das mudangas e como estdo sendo
compreendidas pelos professores?

Considerando que o movimento de desenvolver praticas
“inovadoras” na educacdo escolar passa pela necessidade de reestruturar
curriculos escolares e reorganizar planejamentos e metodologias de
ensino, torna-se importante problematizar a no¢ao de mudan¢a que, por
vezes, ¢ considerada como sinénimo de reforma, o que ndo procede, uma
vez que as mudancgas na escola ndo dizem respeito apenas a mudanca de
“ideias das praticas organizacionais” (POPKEWITZ, 1997, p. 28).

Esse autor problematiza as no¢des de reforma e de mudanga,
afirmando que reformas educacionais ndo significam o mesmo que
mudangas em educagdo, uma vez que as reformas estdo associadas “a
mobilizacdo dos publicos e as relagdes de poder na defini¢do do espago
publico” (p. 11); ja as mudangas teriam uma dimensdo mais ampla, menos
normativa e mais “cientifica”, associada a uma ruptura com aquilo que
parece estavel e “natural”. Para Popkewitz, as mudangas configuram
“praticas que estabelecem prioridades e posi¢des para os individuos nas
suas relagdes sociais” (p. 12). Foi nessa direg¢ao que o termo mudanga foi
utilizado nesse estudo, associado as praticas realizadas tanto no curso de
formagao continuada quanto nas escolas onde os professores atuam.

Como Popkewitz (1997) refere, ao destacar aspectos
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relacionados aos movimentos de reforma de curriculo ocorridos nos
Estados Unidos da América, “a mudanca da escola envolve a sociologia
da inovagdo” (p. 26). Assim, ha nos movimentos voltados a mudanga,
especialmente nas reformas educacionais, um discurso que valoriza as
inovagdes como condi¢do para que as proposicdes de “mudancas”
anunciadas aconte¢am.

Mas o que significa pensar as mudangas? Que mudangas a
educacdo escolar necessita e que efeitos t€ém essas mudangas na percepcao
dos professores? Que discursos configuram as “mudangas” em um curso
de mestrado profissional e que discursos sdo postos em acdo na realizag@o
de agdes para “mudancgas” na escola?

A mudanca esperada pela comunidade escolar seria o discurso
pedagdgico que constitui agdes planejadas e desenvolvidas, por exemplo,
em um projeto de ensino “inovador”, cujo aspecto positivo € a satisfagdo
do professor pela participacdo dos alunos em um trabalho localizado e
pontual? Os professores em formacdo continuada discutem esse tipo de
acdo como politica educativa de modo mais amplo (efeitos na escola, nos
corredores, na comunidade, nas decisdes administrativas, etc.)?

Para Roldao (2001), pesquisadora envolvida com questdes de
gestdo curricular ¢ formagdo de professores em Portugal, discutir
mudangas em educacdo exige ‘“situar a analise no plano da relacdo
funcional e histdrica da escola com a sociedade” (p. 117). Para ela, as
mudangas situam-se “em torno da relagdo que se estabelece, em cada
época, entre a a¢ao educativa e curricular e a expectativa da sociedade na
qual se integra” (p. 118).

Dizendo de outra forma, é possivel que haja outros modos de
analisar os processos de “mudancas” na educagdo e que esses ora
focalizem as politicas publicas, ora centrem-se no nivel
estratégico/metodologico dessas politicas; ora, ainda, detenham-se no
nivel das praticas pedagogicas escolares, como as que se referem ao
planejamento de “novas” metodologias e técnicas de ensino, buscando
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indicar “novos” recursos, “novas” condigdes materiais para o ensino ou,
ainda, “novos” modos de avaliagdo, entre outros. Independente da
dimensao que esses estudos envolvam, situando-os em um nivel macro ou
um nivel micro, o que sempre esta amplamente anunciado nas proposicdes
de mudanga & a necessidade de procederem-se mudangas nas agoes
educativas ou de promover-se a renovacao das praticas educativas, sendo
esse o principal objetivo dos mestrados profissionais, na area de ensino.

A formacio continuada em relacio as mudancas (de pratica) na
escola e em relacdo ao exercicio profissional

Os dados da pesquisa foram analisados, tomando as falas dos
sujeitos como enunciados de discursos que instituem um modo de ver a
formagdo continuada como propulsora para pensar mudangas na escola.
Considera-se que os discursos sdo processados em diferentes instincias e
em diferentes materialidades, mas compdem uma rede discursiva que
impde significados para a formag@o continuada de professores e para as
praticas que desenvolvem em suas escolas, junto aos alunos e aos seus
pares.

A analise dos discursos dos mestrandos sobre o tema Mestrado
Profissional: possibilidades e limites para as mudangas na escola aponta
que eles reconhecem na formagdo continuada (MP) um papel importante
no que se refere a questdo curricular e metodologica, mas sem efeitos no
que consideram questdes “urgentes” da escola, como a falta de estrutura
e de recursos humanos. Uma mestranda salienta que:

Nas aulas, discutimos com os professores questdes que
precisam mudar: relacionar os contetidos com o dia a dia
e valorizar habilidades dos alunos em seu cotidiano,
reestruturar curriculos, trabalhar com projetos de ensino,
melhorar a formacédo dos professores e qualifica-los para
0 uso de tecnologias, mudar a concepgdo pedagogica dos

professores, entre outros fatores, mas ndo discutimos que
essas mudancas s6 ocorreriam e mudariam a educagdo
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com a valorizacdo do professor e com melhoria de salério,
com investimentos em infraestrutura das escolas (salas,
laboratorios, biblioteca, materiais didaticos, computadores,
etc.).

Sobre as contribuigdes da formagao continuada para o exercicio
da docéncia, os mestrandos em inicio de curso apontam que o curso
possibilitaria estudos sobre curriculo (ensino por areas de conhecimento),
estudo de metodologias ativas, trabalho com projetos de ensino, estudos
sobre avaliagdo, etc. Mas, a0 mesmo tempo, recorrem aos problemas
estruturais da escola que “impediriam/dificultariam” uma mudanca mais
efetiva de pratica.

Ou seja, os professores refletem e entendem as necessidades de
mudangas no curriculo e nas praticas da escola, mas dizem que para isso
precisaria mudar a organizagao da escola, como modo de acompanhar as
demandas e rebater a critica de que a escola ndo atende as necessidades
dos alunos. Para Roldao (2001, p. 118), as expectativas de mudanga tém
sido uma constante do discurso sobre a escola em diferentes épocas, mas
os aspectos de organizacdo estruturais e curriculares permanecem estaveis.
A autora faz referéncia, entre outros, “a unidade organizativa dos alunos
e da escola, a sequéncia hierarquica da aprendizagem por anos letivos e a
organizacdo segmentdria e individual da produ¢do do trabalho docente”
(p- 118). Diz ainda,

em face do discurso recorrente da mudanca, respostas
politicas e pedagdgicas que se tém abundantemente
procurado ao longo da segunda metade do século XX
direcionaram-se sempre no sentido de modernizar ou
alterar os conteldos escolares, ou de racionalizar e
democratizar a gestdo da instituicdo, mas tém

persistentemente mantido intocada a estrutura basica
organizacional da escola (ROLDAO, 2001, p. 119).

Ainda para essa autora, na atualidade, observa-se uma
recorréncia do discurso em torno da mudan¢a que tem sido reduzida a
“adequagdo a mudanca” ou “resisténcia a mudanga”, simplificando o que
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ndo se entende ou se receia ou, ainda, para idealizar uma meta que se
acredita ser inatingivel. E isso pode ser evidenciado na fala das
supervisoras das escolas, onde ¢ possivel reconhecer recorréncias
discursivas com relagdo ao que referem como necessidades de “mudancgas
na escola”.

Também para as supervisoras entrevistadas, os professores
referem a necessidade de mudancas com relagdo a: melhoria de salarios e
diminuicdo de carga de trabalho; melhoria da estrutura da escola
(laboratorios de ciéncias, biblioteca e informatica); melhoria de recursos
humanos (para atender nos laboratérios de informatica e de ciéncias);
disponibilidade de horarios para reunides pedagdgicas e planejamento de
aulas; oferta de formacdo continuada de professores no horario de
trabalho e na escola. Uma supervisora (S1) destacou serem legitimas as
demandas que os professores mencionam, mas que a mudanga necessaria
estaria em o administrativo se submeter ao pedagogico e ndo o contrario,
porque o pedagogico deveria ser central na escola, disse ela. Essa
afirmacao diz muito em termos de mudancas, pois sendo os aspectos
pedagdgicos o centro das agdes, com todo o restante convergindo para sua
realizacdo, provavelmente as expectativas dos professores seriam
atendidas.

O estudo realizado mostra que as mudancgas, as almejadas ou as
que estdo sendo implementadas em fungdo da ultima reforma curricular,
implantada no ano de 2012 em escolas publicas estaduais do Rio Grande
do Sul, com o nome de Ensino Médio Politécnico, sdo vistas de modos
diferentes e colocam a imobilidade (o néo ser possivel) como efeito da
falta de preparo dos professores para a implementa¢do de uma reforma
como a que foi proposta. Para as supervisoras entrevistadas, este seria o
papel da formagdo continuada: preparar os professores para compreender
e discutir alternativas para a melhoria dos curriculos e do ensino.

A supervisora (S1) da escola onde hd maior nimero de
professores mestrandos referiu que, muitas vezes, a ideia de mudanga estd
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centrada na agdo sem reflexdo, pois segundo ela, “os professores fazem
coisas diferentes, mas sem ter muito claro os objetivos e os
desdobramentos de suas agcoes”’. Mas destacou que isso ndo acontece com
os professores mestrandos, porque esses ndo veem produtividade no
ativismo (fazer por fazer), ja que entendem a complexidade dos processos
educativos e percebem que, para mudar as praticas, ¢ preciso ampliar
modos de pensar, sendo este o papel importante do MP: possibilitar
mudancgas de modos de pensar as praticas, afirmou ela.

As trés supervisoras entrevistadas reforcam a diferenca de
compreensdo e de postura dos professores mestrandos, em relacdo aos
demais professores da escola, para pensar e discutir a mudanga curricular
ou a mudanga de praticas, mas salientam que esses professores sdo bem
criticos com relagdo a falta de estrutura das escolas e a falta de horarios
para reunides de professores, porque insistem que haja um projeto
coletivo de mudanga, ¢ ndo mudancas individuais ¢ pontuais. Nesse
sentido, para os professores mestrandos, “brigar” para que haja um
trabalho coletivo € um desafio, ja que o curso de mestrado traz exatamente
essa perspectiva. Essa posi¢do € apontada por um dos mestrandos, ao
justificar seu interesse em cursar o MP: “Minha primeira ideia era de
uma reciclagem, mas vi que poderia ter grupo de discussdo, saber que o
que eu estou fazendo em sala de aula, ndo estou fazendo sozinho, ndo
estou discutindo sozinho, ter grupo de discussdo — discutir ideias e fazer
isso em grupo” (M2).

Essa perspectiva de trabalho coletivo, no curso de mestrado e na
escola, visa a mudar a logica de formagdo em uma perspectiva
instrumental ¢ adaptativa a uma educacdo escolar programada. O que é
ressaltado por Candrio (apud CARLOS, 2011) sobre a formagao
continuada,

[...] concebida em uma l6gica cumulativa de a¢des e em

uma perspectiva instrumental e adaptativa [..] faz a
formacdo ser direcionada para a capacitacdo individual,
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em uma proposta que descarta a experiéncia e o carater
formativo do trabalho (p. 130).

Isso mostra a complexidade da formacdo de professores, tanto
inicial quanto continuada, pois além do conhecimento da disciplina ou
area em que ird ensinar, € preciso considerar o espago de trabalho dos
professores — a escola publica, por exemplo — e pensar sobre 0 processo
de formagdo dos professores que, se inicialmente no &ambito da
universidade ocorre em uma dimensédo coletiva, no ambito da escola as
praticas e as mudancas de praticas sdo iniciativas individuais, sendo dificil
por em pratica um processo coletivo de mudanca, o que, de certo modo,
fragiliza os efeitos da formagdo em servico. E essa € uma questdo posta
pelos mestrandos entrevistados: como valorizar e sustentar uma pratica
inovadora em um trabalho solitario no seu ambiente profissional?

Os professores-mestrandos dizem que passaram a ver de outra
forma a escola (e seus problemas), a partir de um outro lugar — a
universidade. Em meio aos discursos que circulam nas aulas sobre a
complexidade dos problemas que envolvem a escola, percebem o quanto
isso, de certo modo, os distancia dos outros professores, apenas em funcdo
da mudanga no modo como passam a compreender a escola. Nessa etapa,
também ¢é possivel reconhecer o quanto a identidade profissional vai
sendo marcada pela formagdo, antes inicial, agora continuada,
considerando a identidade docente uma constru¢do social marcada por
multiplos discursos que interpelam os sujeitos produzindo representagdes,
nas quais os docentes se reconhecem. Para Nicolodi (2011), a identidade
¢ um processo de construcdo e de reconstru¢do que acompanha o
individuo ao longo de toda sua trajetoria, tanto pessoal, como profissional,
e que
é neste ir e vir de sua vida pessoal e académica que o
professor, em meio a realizagdes, crises e conflitos, tem a

oportunidade de construir a mudanca e a transformagdo
necessaria para o seu desenvolvimento (p. 13).

144



ESTUDO 6 — Ferreira

A mesma autora diz, ainda, que a identidade profissional vai “se
definindo e redefinindo pelas ocorréncias das trajetorias, em um caminho
orientado por principios que organizam a pratica que se renova a cada
novo momento de tomada de decisdo” (p. 14), podendo-se considerar a
formagdo continuada como um desses momentos. Isso é manifestado por
professores mestrandos quando, diante do incentivo para a reflexdo sobre
a docéncia e as demandas da escola, dizem compreender que hé praticas
instituidas e naturalizadas na escola, que impedem pensar com maior
profundidade os seus problemas.

La [na escola] ndo ha conversa sobre rever conteidos
(reestruturacéo curricular ndo é discutida), ninguém fala
sobre isso na escola, pois os problemas sdo muitos e as
mudangas séo para achar solugdes rapidas, ndo se discute
o problema (a reprovagao), a mudanga ¢ para resolver “por
cima” o problema (...) ndo consigo reunir os professores
para fazer a minha pesquisa e me pergunto: como mudar a

escola se o professor ndo tem tempo para pensar, ndo
consegue falar com seus colegas sobre as mudancas? (M5)

As transformacgdes pelas quais passa a sociedade fazem surgir
inimeras demandas que se tornam um desafio para os professores em
exercicio, pois “decorrentes das inovagdes tecnologicas e cientificas, dos
processos de globalizagdo, das novas configuragdes do mundo do trabalho
e das relagdes sociais, elas passam a exigir outros modos de formagao,
atuacdo e interacao dos sujeitos sociais” (LEITE et al., 2008, p. 100), e
isso tem efeitos na escola e no exercicio da docéncia. Para esses mesmos
autores,

dos professores é exigido cada vez mais um ensino que
responda a multiplicidade de demandas postas pelas
caracteristicas dos alunos, pelo projeto da escola, pelas
normas do sistema de ensino. Mas ndo lhes sdo
asseguradas as condigOes para tanto. As tdo proclamadas
condi¢des de profissionalizacdo ndo se concretizam em

diretrizes politicas, em alteracdes da realidade escolar
(LEITE et al., 2008, p. 123).
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Diante dessas consideragdes, sdo apontados dois aspectos que
emergem do trabalho de pesquisa e que, de certa forma, ora se aproximam,
ora se afastam das propaladas mudangas educacionais para a Educacao
Basica: a percep¢do (dos professores e da escola) de que as mudancas
necessarias ndo seriam de carater pedagogico, curricular e metodologico
(o foco de cursos de formagdo continuada como o MP), mas de carater
organizacional, administrativo e estrutural (além de problemas exteriores
a escola como salario e condic¢des de trabalho); e a identidade docente ¢
a profissionalizagdo (inicialmente forjada na formagdo inicial e
constantemente reconstruida no ambiente profissional ¢ na formagio
continuada).

No seminario realizado com os professores em uma das escolas,
ndo houve referéncia de necessidade de mudancas no que diz respeito ao
pedagdgico — projeto pedagogico, com relagdo a tempos e espagos,
curriculo, metodologias, avaliacdo. Quando “instigados” a falar sobre
essas questdes, disseram ndo ter autonomia para esse tipo de mudanca ja
que as tentativas de mudanga curricular ndo sdo aceitas pela
Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE). Justificaram dizendo que a
reforma que instituiu o Ensino Médio Politécnico foi uma politica com
um delineamento pré-definido e que se sentiam fora das discussdes para
a implementacdo da reforma. Para Almeida (apud LEITE, 2008, p. 102),
“os grandes ausentes nos processos de elaboracdo das propostas
reformistas tém sido os professores, ndao sendo levado em conta suas
necessidades e projetos, nem a capacidade de avaliar as condi¢des onde
desenvolvem seu trabalho e o que precisaria mudar ou permanecer”.

Assim, as mudangas que os professores da escola referem sdo
de outra ordem. E os mestrandos, mesmo compreendendo melhor as
reformas e as possibilidades de desenvolvimento de trabalho e pratica
docente, que venham a contribuir para a reorganizagdo do ensino, tém
dificuldade em romper a “resisténcia” dos seus pares. Isso pode ser
evidenciado nas seguintes falas:
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Eu sinto isso, porque estou propondo um trabalho por
projetos de ensino, meus colegas acham que eu estou
defendendo o projeto do governo e, logo estou contra eles.
Parece que até a direcdo da escola ndo entende que o que
a gente prop8e é mudar para melhorar, acho que damos
trabalho, porque comegamos a questionar o horério, a
organizacdo das reunides, o modo de funcionamento da
escola, etc. (M6).

Mesmo com essas dificuldades, para as supervisoras ¢ evidente
a contribui¢do da formagao continuada para uma melhor compreensao da
realidade escolar ¢ das praticas ali desenvolvidas. Elas comentaram que
“os professores que estudam mais querem mudangas, os com melhor
formagdo acham menos dificil, a vresisténcia ¢ menor” (S2).
Consequentemente, os professores em formagdo continuada sdo, também,
os que mais discutem as proposi¢cdes de mudangas: “eles analisam os
documentos e apontam incoeréncias e problemas, eles ndo aceitam
simplesmente, eles querem colocar em agdo de um jeito que funcione”
(S1).
Com relag@o as intervengdes pedagogicas que os mestrandos
realizavam em suas turmas, uma aluna afirma:
N&o é s6 a minha préatica docente que estd mudando, mas
também a maneira que vejo o aluno e suas formas de se
relacionar com o conhecimento e acredito que tudo que
esta ocorrendo comigo nas aulas do mestrado e durantes
as leituras, ndo me auxiliam somente em rever e/ou
aprimorar minhas préaticas docentes, entender as
aprendizagens, refletir sobre o0s sujeitos que sdo
constituidos pela escola, sobre avaliagdo e o curriculo

desejado, também me auxiliam a repensar o mundo ao
meu redor e a minha relagdo com ele e com os outros (M3).

Isso tudo remete a uma questdo cara aos professores: a sua
identidade, que precisa ser refor¢ada no grupo (no curso e na escola) para
que ndo se sintam excluidos. Nos textos dos professores mestrandos em
inicio de curso, percebe-se que eles t€ém dificuldades em compreender
qual é a melhor pratica, que pratica pedagdgica desenvolver, ¢ vao

147



Formacao em contextos de estagio e desenvolvimento profissional

construindo a sua forma de validar o discurso de mudanca na escola como
possibilidade de exercicio de reorganizagdo curricular ¢ de autonomia
pedagdgica, ao mesmo tempo em que afirmam que os alunos ndo sabem
nada, que a escola ¢ excludente, etc. Sdo diferentes discursos, de
diferentes ordens, interpelando os professores, que se constituem docentes
em meio a discursos hibridos (LOPES, 2005).

As contradigdes, divergéncias ¢ ambivaléncias tém grande
impacto na constitui¢ao da identidade dos docentes (LOPES; MACEDO,
2002, p. 18). Se observarmos as falas dos professores, inclusive de alguns
mestrandos, os que rechacam as orientacdes governamentais para a
implementagdo da reforma curricular para o Ensino Médio sdo também
os que justificam a importancia do conhecimento disciplinar, sendo o
valor dado a disciplina, ao campo de conhecimentos no qual o professor
se reconhece, uma marca da identidade docente.

Para Rosa (2010), as lutas e negociagdes em torno da
estabilizacdo da formagdo identitaria docente em torno da disciplina
escolar sdo bastante emergentes e importantes, o que nos leva a pensar em
desdobramentos politicos em diferentes contextos. Ser professor de
Ciéncias ou Matematica significa estar na escola, representando um
conjunto de conhecimentos especificos com seus artefatos simbolicos e
sua linguagem propria. No entanto, na Ultima década, as nogdes de
interdisciplinaridade e contextualizacdo tomaram o centro das politicas
educacionais em suas diretrizes e orientagdes curriculares, instituindo
discursos sobre a docéncia e sobre o papel do professor que implicam,
entre outros, a formagdo continuada [em servigo] como alternativa ao
considerado, por alguns, como a forma de suprir as deficiéncias da
formagao inicial [disciplinar].

Nesse sentido, os professores em formagao continuada no curso
de MP propdoem a realizagdo de praticas interdisciplinares e
contextualizadas com suas turmas de alunos, mas isso ainda ¢é feito de
forma isolada, como iniciativa pessoal e individual, sem que consigam
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por em execugao um trabalho coletivo e colaborativo com seus pares.

Uma mestranda, ao socializar as praticas que desenvolve na
escola em relagdo aos estudos que realiza no mestrado, se autointitula
como “sendo uma sonhadora”, ou seja, aponta uma no¢ao de mudanga
ainda muito calcada em agdes isoladas. Ao considerarem que ndo possuem
espaco na escola para reunides ou planejamentos conjuntos de agoes, os
professores abandonam a perspectiva de pensar a escola no coletivo e
socializam iniciativas e agoes “pontuais e individuais”. Isso talvez ajude
a entender a dificuldade que os mestrandos tém em discutir com seus
colegas alternativas para a educacdo (praticas inovadoras com uso de
tecnologias no ensino, producdo de materiais didaticos, etc.). Ha um
desconforto em propor mudanca de praticas em funcdo do “clima” de
desmotivagdo/desvalorizacao dos professores, mas, principalmente, em
funcdo das recorrentes proposigoes de reformas curriculares em escolas
da rede publica estadual do RS que, vivenciadas pelos professores nos
tltimos quatro anos?, leva-os a ver tais proposi¢cdes como “invengdes
passageiras” que teriam tempo de validade até as proximas elei¢des. Leite
et al. (2008) apontam como caracteristica do que chamam onda reformista

(...) adescontinuidade nas politicas subsequentes, que ndo
aprofundam a avalia¢do do que foi implementado e, com
bastante frequéncia, pautam-se em inaugurar novas
medidas que tenham a marca dos atuais gestores. Com isso

repetem erros, desperdicam-se recursos, desfaz-se do
esforco empreendido pelas equipes escolares (p. 102).

No caso das reformas para a rede publica estadual do RS, de
modo geral, os professores rejeitaram-nas, alegando nao terem
participado das discussdes para a concep¢do dos projetos. A falta de

2 Em 2010, foi implementada uma proposicio de reforma curricular — Licdes do Rio
Grande — com enfoque nos conteidos e metodologias para o Ensino Médio. Em 2011,
um novo governo foi eleito e a proposta foi abandonada. Em 2012, foi implementada
uma nova reforma curricular para o Ensino Médio — Ensino Médio Politécnico — com
énfase na reorganizagdo curricular por areas de conhecimento (ao invés de disciplinas).
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conhecimento dos professores sobre o projeto ¢ as ideias que sustentam a
ultima proposi¢do de reforma como, por exemplo, o conhecimento sobre
interdisciplinaridade ou sobre a organizacdo curricular por areas de
conhecimento, deixou a todos vulneraveis.

No caso deste estudo, embora o foco ndao fosse o exame de
reforma que instituiu o Ensino Médio Politécnico, essa questdo emergiu
ao longo da pesquisa e ndo houve como analisar as falas dos entrevistados
sem considerar os movimentos feitos por esses sujeitos para validar/ndo
validar a reforma instituida pela Secretaria de Educacdo do Estado do Rio
Grande do Sul (SEC/RS). Para Ozga (2000), a producdo da legislagdo
educacional ¢ “um processo mais do que um produto, envolvendo
negociacdo, contestacdo ou mesmo luta entre diferentes grupos nao
envolvidos diretamente na elaboracgdo oficial de legislagao” (p. 20). Ou
seja, ¢ importante indicar que as legislacdes educacionais resultam de um
processo que envolve lutas pela imposi¢do de significados que incluem
contestagdes/adesoes, processadas em diferentes discursos, no caso das
reformas citadas, especialmente o pedagogico e o politico. Algumas falas
das supervisoras indicam a forma como os professores se referem a esse
momento.

...ndo ha espago para discusséo, o projeto ja estava pronto
(...) 0 negdcio é entupir as salas de aula de alunos (...) 0
movimento, as passeatas, etc., ndo adiantaram nada.

...querem que os professores trabalhem em um projeto de
mudanca curricular que eles [0s governantes] fizeram.

...a universidade pensa que quem determina as coisas € a
escola, mas ndo sabem que os professores ndo tém como
modificar a organizacdo da escola.

A indicagdo de supervisores e de professores mestrandos é de
que a maioria dos professores rechaga a proposi¢do de reestruturacao
curricular para o Ensino Médio, sendo que os poucos professores (entre
esses, alguns mestrandos) propositivos para o desenvolvimento de
produtos educativos ou realizagdo de praticas inovadoras sdo vistos pelos
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colegas como defensores das “praticas equivocadas do governo”, o que os
faz sentirem desconforto diante do grupo, ou porque estariam “se sentindo
superiores” ou porque estariam “traindo seus colegas” ao atender
orientacdes para a reestruturacdo curricular instituida pelo governo
estadual.

Isso funciona como um dos mecanismos de gestao que instituem
praticas escolares que, por sua vez, constituem o0s aspectos
organizacionais dessas praticas, configurando-se, assim, como
“mecanismos, procedimentos e técnicas muito especificas, com especial
utilidade economica e politica”, tal como destacou Ball (1997, p. 168), ao
tratar da organizagdo e do controle de decisdes sobre o curriculo.

Para Leite et al. (2008), “esse tipo de conduta das politicas
reformistas tem cobrado um preco bastante caro da nossa sociedade, pois
muitas das reformas empreendidas ndo conseguem chegar as salas de aula
e alterar suas acdes e relagdes cotidianas™ (p. 103). Esse tipo de pratica,
ao mesmo tempo que implica em ac¢des coletivas, coloca no professor em
formagdo a responsabilidade pelo “sucesso” ou pelo “fracasso” e
desconsidera o papel que a organizacdo institucional das politicas e da
instituicao escola possuem nessas iniciativas.

Diante desse contexto conturbado, os professores “apostam alto”
quando decidem realizar a formagdo continuada na universidade,
especialmente em nivel de mestrado. Nesse espaco vivenciam leituras e
estudos e buscam, no coletivo, modos de pensar a produgdo de seus
trabalhos, a proposi¢do de agdes, o desenvolvimento de um projeto de
investigacao e de rever sua pratica na escola. Para a mestranda M3,

é 0 novo que desafia, eu adoro grupo, porque discuto no
grupo, me sinto gente e gente que pensa, tem
conhecimento, ndo é mais a minha experiéncia (...) A
expectativa do MP era para mudar a escola, mas estou
vendo que a mudanca esta em mim. Depois que passamos
a ler e estudar terminou o ativismo, a gente faz as coisas e

tem que relacionar com o suporte tedrico e tem que
escrever, entdo, a volta a escola nao € s6 levar um produto,
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é 0 como eu melhoro, como passo a pensar a escola. No
MP, vi que eu preciso mudar para poder mudar alguma
coisa na escola, porque sendo a rotina da escola te puxa
para baixo e tu ndo consegue mais sair, o trabalho na
escola é complexo e quanto mais a gente entender essa
complexidade melhor.

E possivel reconhecer nesta manifestagio a intengdo de
formacao voltada para uma agdo que tire o professor do isolamento, que
o coloque a pensar com outros colegas, que o incentive a propor € a
desenvolver autonomia. Ao justificar a escolha pelo MP, os professores
destacam o fato de ser uma proposta voltada para a capacitagdo
profissional, para o desenvolvimento de novas praticas na escola. E
qualquer pretensdao de realizagdo de ac¢les na escola que valorizem
mudangas de reorganizacdo curricular ou de praticas de ensino implica
conhecer a complexidade da instituicdo escolar e dos sujeitos que
compdem essa unidade.

Nesse sentido, percebe-se o quanto o curso de mestrado
possibilitou aos mestrandos compreender o universo da escola e as
politicas publicas que instituem modos de ser dos professores e da propria
pratica docente. No entanto, cursar o mestrado, para alguns, se configura
como possibilidade de melhorar sua formagao para aspirar uma melhor
condi¢ao profissional. Enfim, melhorar a sua formacgao para sair da escola,
como afirmou a mestranda M5: queria fazer um mestrado para ser
professora da universidade (...).

De qualquer modo, mesmo esses professores que pensam se
preparar para outros campos de trabalho, no momento que realizam a
pratica docente em suas escolas, seu desempenho ¢ bastante diferenciado
dos demais (segundo as supervisoras entrevistadas), uma vez que os
professores mestrandos t€ém uma melhor compreensdo das discussdes na
escola, participam e contribuem com a organizagdo de acdes, analise de
documentos e sdo mais propositivos. Além disso, sdo esses professores
que t€m oportunizado o desenvolvimento de praticas inovadoras em suas
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escolas, para suas turmas de alunos, mostrando os efeitos que a
continuidade dos estudos em um curso de pds-graduagdo pode ter nas
praticas da escola.

Consideracoes finais

O acompanhamento aos mestrandos em suas praticas na escola
e as falas das supervisoras apontam que os professores em formacao
continuada, mais especificamente os que cursavam o MP, tém uma
compreensdo melhor sobre as proposi¢oes de mudanga para a educagio
basica, seja pelas reformas, como ¢é o caso do Ensino Médio Politécnico,
seja pelas mudangas em nivel micro em suas escolas. No entanto, isso ndo
significa que coloquem em pratica “automaticamente” todas as
orientacdes oficiais, pois esses professores sdo também o0s que mais
questionam e problematizam as proposi¢des de mudangas, talvez porque
consigam relacionar o posto no documento, as proposigoes de reformas
curriculares, aos tempos e espagos da escola, que consideram entraves
para as mudancas planejadas.

Os professores mestrandos apontam que o Mestrado
Profissional faz “uma revolug@o”, no sentido de possibilitar leituras que
contribuam para reconhecer que os alunos que hoje frequentam a escola
sdo muito diferentes de outros tempos e que isso exige uma mudanga de
concepgdo de escola, de aluno, de turma, de aula, de professor, entre
outros.

Por ultimo, a pesquisa mostra que a universidade precisa, cada
vez mais, manter vinculos com a escola, ja que é 14 que os professores
desenvolvem suas praticas, apoiados em seus estudos e pesquisas
realizados durante o curso, sendo necessario pensar agdes que
possibilitem a esses professores trabalhar com seus pares, de modo
coletivo, outros modos de intervengdes didatico-pedagdgicas na escola.

153



Formacao em contextos de estagio e desenvolvimento profissional
Referéncias

BRASIL. Portaria Normativa N° 17, de 28 de dezembro de 2009,
Mestrado Profissional. Ministério da Educacgdo; Coordenagao De
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/CAPES. Brasilia, 2009.
Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/sobre-a-
capes/legislacao/2340-portarias>.

BALL, S. J. Foucault y la educacion. Disciplinas e Saber. 3 ed. Madrid:
Ediciones Morata e La Corufia: Fundacion Paideia, 1997.

CARLOS, L. C. A formacao de professores em servigo: consideragdes
sobre um estudo de caso. In. ZANCHET, B. et al. Processos e praticas
na formacao de professores. Brasilia: Liber Livro Editora, 2011.

FOUCAULT, M. A arqueologia do saber. 8 ed. Rio de Janeiro:
Forense, 2012.

LOPES, A. C. Politica de Curriculo: Recontextualizagdo e Hibridismo.
Curriculo sem Fronteiras, v. 5, n. 2, p. 50-64, jul./dez. 2005.

LOPES, A. C.; MACEDO, E. O pensamento Curricular no Brasil. In.
. Curriculo: Debates Contemporaneos. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
p. 13-54.

LEITE, Y. U. F.; GUEDIN, E.; ALMEIDA, M. L. de. Formacgéao de
professores: caminhos e descaminhos da pratica. Brasilia: Liber Livro
Ed., 2008.

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em Educacio: abordagens
qualitativas. Sdo Paulo: Epu, 1986.

MOREIRA, M. A. O mestrado (profissional) em ensino. Revista
Brasileira de Pés-Graduacao RBPG, MEC/Capes, Brasilia, n. 1, p.
131-142, jul. 2004.

NICOLODI, S. C. F. A constitui¢cdo da docéncia na educagio
profissionalizante de ensino médio. In. ZANCHET, B. et al. Processos e

154



ESTUDO 6 — Ferreira

praticas na formacao de professores. Brasilia: Liber Livro Editora,
2011.

PEREIRA, J. E. D. Formacao de professores: pesquisas,
representagdes e poder. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

POPKEWITZ, T. S. Reforma educacional: uma politica sociologica.
Poder e conhecimento em educagdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

OZGA, J. Investigacao sobre politicas educacionais. Terreno de
Contestacdo. Tradugao Isabel Margarida Maia. Portugal/Porto: Porto
Editora, 2000.

RIVERO, C. M. L., GALLO, S. A formacao de professores na
sociedade do conhecimento. Bauru/SP: Edusc, 2004.

ROLDAO, M. do C. A mudanga anunciada da escola ou um paradigma
de escola em Ruptura? In: ALARCAO, I. (Org.). Escola reflexiva e
nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

ROSA, M. L. P. Formagao docente, identidade profissional e a disciplina
escolar: praticas curriculares no ensino médio. Zetetiké, Sao Paulo, v.
18, p. 407-432, abr. 2010.

UFPEL. Regimento do Programa de P6s-Graduacio em Ensino de
Ciéncias e Matematica. Mestrado Profissional. Faculdade de Educacéo.
Universidade Federal de Pelotas, 2011.

155






SOBRE OS AUTORES

Marta Nornberg:

Doutora em Educagdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Professora do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL). Pesquisadora do Grupo de
Pesquisa GEALE: Grupo de Estudos sobre Aquisicdo da Linguagem
Escrita e CIC: Criangas, Infancias e Culturas.

E-mail: martanornberg0@gmail.com

Igor Daniel Martins Pereira:

Mestre em Educagdo pelo Programa de Pos-Graduagao em Educacdo da
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL). Licenciado em Biologia pela
Universidade Federal de Pelotas. Professor de Ciéncias e Biologia da
Secretaria Estadual de Educacdo do RS. Foi bolsista de iniciagdo
cientifica da FAPERGS no periodo de 2011-2013.

E-mail: igdanielmartinspereira@gmail.com

Maiane Liana Hatschbach Ourique:

Doutora em Educagdo pela Universidade Federal de Santa Maria.
Professora adjunta da Universidade Federal do Pampa, Jaguardao/RS.
Pesquisadora do Grupo de Pesquisa GPForma/UFSM: Formagao Cultural,
Hermenéutica e Educagao.

E-mail: maianeho@yahoo.com.br



Formacao em contextos de estagio e desenvolvimento profissional

Maira Ferreira:

Doutora em Educagdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Professora do Programa de Pods-Graduagdo Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade
Federal de Pelotas (UFPEL). Pesquisadora do Grupo de Pesquisa
GEPECIQ/UFPEL: Grupo de Pesquisa Estudos e Pesquisas em Educacao
em Ciéncias e Quimica.

E-mail: mmairaf@gmail.com

Maria da Assunc¢ao Calderano:

Doutora em Sociologia pela Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE). Professora da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF). Pesquisadora do Grupo de Pesquisa Formacao de
Professores e Politicas Educacionais (UFJF).

E-mail: assuncao.calderano@gmail.com

Maria das Gracas C. da S. M. G. Pinto:

Doutora em Educacdo pela Universidade Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS). Professora da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Pelotas (UFPEL). Pesquisadora do Grupo de Pesquisa
GEPEFOP: Grupo de Estudo e Pesquisa Estagio ¢ Formacdo de
Professores.

E-mail: profgra@gmail.com

Maria Manuela Alves Garcia:

Doutora em Educacg@o pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Professora do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL). Pesquisadora do Grupo de
Pesquisa GEDEB: Grupo de Estudos sobre Docéncia e Educagdo Bésica:
Curriculo, Politicas e Profissionalizagdo Docente.

E-mail: garciamariamanuela@gmail.com

Marta Cristina Cezar Pozzobon:

Doutora em Educagdo pela Universidade Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS). Professora adjunta da Universidade Federal do Pampa,
Jaguardo/RS/BR. Pesquisadora do Grupo de Pesquisa GEEM/UNIJUI:
Grupo de Pesquisa em Educacdo Matematica e do GIPEDI/UNISINOS:

158



Sobre os autores

Grupo Interinstitucional de Pesquisa em Docéncias, Pedagogias e
Diferencas.
E-mail: marta.pozzobon@hotmail.com

Patricia Pereira Cava:

Doutora em Educagdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Professora da Faculdade de Educagao da Universidade Federal
de Pelotas (UFPEL). Pesquisadora do Grupo de Pesquisa CIC: Criangas,
Infancias e Culturas.

E-mail: pcava@via-rs.net

Vanessa Caldeira Leite:

Doutora em Educacao pelo Programa de Pés-Graduagao em Educagio da
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL). Professora Assistente do
Curso de Teatro, da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL).
Coordenadora Institucional do PIBID — UFPEL. Pesquisadora do Grupo
de Pesquisa GEDEB: Grupo de Estudos sobre Docéncia e Educacgdo
Basica: Curriculo, Politicas e Profissionaliza¢do Docente.

E-mail: leite.vanessa@hotmail.com

159



Entre 2011 e 2014, os autores dos capitulos desta obra
estiveram envolvidos em pesquisas sobre formacao
de professores, realizando estudos no campo das
politicas curriculares, do exercicio e desenvolvimento
profissional e da pratica pedagogica em contexto de
estagio. A partir dos encontros entre participantes
desses diferentes grupos de pesquisa, tragou-se
como meta sistematizar aspectos teorico-
metodoldgicos das investigacdes conduzidas, tendo
o estagio como eixo articular entre formacdo e
trabalho docente, universidade e escola, formacao
inicial e continuada em contextos da educacao basica
e do ensino superior. Os estudos indicam o lugar de
agéncia dos professores enquanto produto-
produtores de seu processo formativo. Mostram
multiplas reservas formativas implicadas no
desenvolvimento profissional. Reconhecem a
atividade docente como agdo cultural que carrega
marcas da experiéncia cultural na qual estagiario e
professor se constituem individuos de uma
determinada sociedade.

Fundagio de Amparo & Pesquisa do Estado do Rio Grands do Sul

ISBN 978-85-7843-732-9

0iKgs. I

HTM T 788578"437329




	Página em branco



